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Proleg

Jaume Ametller Leal

Director de I'Institut de Ciéncies de 'Educacié Josep Pallach

Existir és canviar, canviar és madurar, madurar és seguir
creant-se a un mateix sense fi.

Henri Bergson

Gairebé des del seu naixement com a institucions educatives, les
universitats shan preocupat per la qualitat de la docéncia que shi
imparteix. Ja en el segle x11, els aspirants a professors havien de demostrar
la seva capacitat docent per adquirir la licentia ubique docendi, i fins al
segle xv1I la norma fou que els estudiants paguessin directament els seus
professors, de manera que els ingressos dels docents depenien directament
del nombre destudiants que triaven els seus cursos. No és estrany, doncs,
que trobem del segle x1 enca textos de professors discutint queé calia
ensenyar a les universitats i també com calia fer-ho, quines metodologies
emprar (Ruys, Ward i Heyworth, 2013). Aquestes recomanacions es
convertirien a partir del segle x1x, coincidint amb un augment significatiu
de les tipologies destudis universitaris i de metodologies per abordar-los,
en una part essencial de leducacié com a area académica. Aquest llibre
fa una contribucié a la llarguissima tradicid, consubstancial a la mateixa
universitat, de millora, de canvi, d’'innovacié docent.

La Universitat de Girona, des de I'Institut de Ciéncies de 'Educacio Josep
Pallach, s’ha dedicat des de fa cinquanta anys a contribuir tant a la formacié
del seu professorat com a fomentar la innovacié educativa per millorar
la qualitat de la docéncia que s’hi imparteix. Ho ha fet convencuda que,
en un moment en queé la societat demana persones capaces de fer front als
reptes compartits transformant la nostra realitat, cal ensenyar els nostres
alumnes a innovar, i que aixo requereix que els i les docents tinguin, al seu
torn, loportunitat de ser innovadors (Boss, 2012). La innovacié educativa
és més valuosa quan lemprenen els mateixos docents liderant processos
d’indagacid i canvi, integrant l'acci6 i la reflexi6 en la seva practica diaria
(Manfra, 2019). Alhora, el veritable canvi sostenible i innovador requereix
crear comunitats i una cultura institucional que afavoreixi la participacio,
lexperimentacio i el desenvolupament constant de noves practiques (Fullan,
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2007). Aquesta comunitat es vertebra, a la Universitat de Girona, amb grups
d’innovaci6 docent (formats per professors de la mateixa facultat o estudi) i
xarxes d'innovaci6 docent (formades per professors de diferents centres de la
universitat), que han constituit un autentic ecosistema d’innovacio.

Cada capitol d’aquest llibre és principalment una aportacié d’un grup
o xarxa, equips de docents que posen en practica la cita atribuida a Peter
Senge: «Per compatir coneixement cal que les persones tinguin un veritable
interés a ajudar-se mdtuament a desenvolupar noves capacitats d’accid;
es tracta de crear processos d’aprenentatge». Aquest conjunt de processos
d'aprenentatge es generen dins d’aquests equips i sestenen en la practica a les
aules, contribuint a aquest procés de canvi que es va iniciar amb el naixement
de la universitat i que segueix transformant-la perqué continui essent una
institucié viva i cabdal en la formaci6 de professionals i ciutadans.
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Silvia Aznar Suiier,! David Ballester-Ferrando?*®

La docéncia universitaria viu una época de transformacié accelerada. Els
canvis en els valors socials, la globalitzacié del coneixement i la digitalitzacié
massiva estan redefinint la funcié de la universitat com a institucié de
formacio, recerca i servei a la societat (Barnett, 2021). Les noves generacions
destudiants, immerses en la cultura digital, demanen experiencies
d'aprenentatge més flexibles, personalitzades i significatives. Aquest context
obliga a revisar les practiques docents, els models d'avaluaci6 i el sentit mateix
de leducaci6 superior.

Un dels principals reptes actuals és reactivar la motivaci6 ila participaci6 de
lestudiantat. L'era digital ha consolidat habits de consum rapid d’informacié6
i una menor tolerancia a lesfor¢ sostingut. Les metodologies centrades
exclusivament en la transmissié de continguts ja no resulten efectives per a
molts estudiants, acostumats a la interactivitat i la immediatesa (Bates, 2019).

La universitat ha de desenvolupar estrategies que fomentin la implicaci6
activa, com ara laprenentatge basat en problemes, en projectes o reptes,
la classe inversa, l'avaluacié continua o la docéncia experiencial com ara
laprenentatge servei. Més enlla de la metodologia, pero, cal una pedagogia
que aporti aprenentatge significatiu: que connecti el coneixement amb la
realitat i els interessos vitals de lestudiantat (Fullan i Langworthy, 2014).

Les generacions actuals valoren més el benestar emocional, la flexibilitat i la
sostenibilitat que 1exit académic entés en termes tradicionals (James, Malkin
i Nusche, 2025). També expressen més consciéncia social, pluralitat cultural i
sensibilitat envers la inclusié i la igualtat.

Aquest canvi demana al professorat un nou tipus dautoritat educativa,
basada en la coheréncia i l'acompanyament, més que en la jerarquia.
L'educador universitari es converteix aixi en un mentor capa¢ de guiar
processos daprenentatge significatius i de formar persones compromeses
amb el seu entorn.

La universitat ha estat historicament el lloc del pensament critic i la
formaci6 del judici intel-lectual. No obstant aixo, la demanda d’adaptacié al

1 Institut de Ciéncies de 'Educaci6 - Servei d’Aprenentatge i Innovacié Docent.
2 Institut de Ciéncies de 'Educaci6 Josep Pallach.
3 Xarxa d’'Innovacié Docent en Aprenentatge Basat en Problemes (XID ABP).
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mercat laboral i la pressié per innovar han generat tensions entre formacié
humanista i formacié competencial (Delors et al., 1997).

El repte no és substituir el model classic, sin6 integrar-lo amb la innovacié
docent. Les metodologies actives, la interdisciplinarietat i l'aprenentatge
col-laboratiu poden reforcar la reflexi6 i la creativitat si es fonamenten en
el rigor académic. El futur de la docencia universitaria dependra de trobar
aquest equilibri entre la profunditat del saber i la flexibilitat pedagogica.

Un altre dels grans reptes de la universitat contemporania és la promocié6
efectiva de la igualtat de geénere com a principi transversal de la docencia,
la recerca i la gesti6 institucional. Malgrat els avengos normatius i socials,
encara persisteixen desigualtats en laccés als carrecs de responsabilitat
acadeémica, en la visibilitzaci6 de les investigadores i en la incorporacié de
la perspectiva de genere en els plans destudi. La universitat, com a espai
de formacid critica, té la responsabilitat deducar en la igualtat i prevenir la
reproduccio de rols i estereotips sexistes, tot fomentant la corresponsabilitat
i el respecte en la convivéncia. Aixo implica revisar continguts, llenguatges
i practiques docents per assegurar una representacié equitativa, inclusiva i
lliure de discriminacions per raé de génere i intolerant amb els abusos de
poder dins la universitat. La promocié d’'una cultura universitaria lliure de
violéncies masclistes, tal com estableixen la Llei 17/2015, d’igualtat efectiva
de dones i homes, ila Llei 5/2008, del dret de les dones a erradicar la violéncia
masclista, és essencial per garantir un entorn segur i respectuds. Avangar en
aquesta direccid significa consolidar una universitat més justa, que no només
transmet coneixement, sind que contribueix activament a la transformacié
social i a la construcci6é d’una ciutadania igualitaria i democratica.

Les tecnologies digitals han transformat radicalment la manera densenyar
i aprendre. La docencia hibrida o no presencial, accelerada per la pandémia,
ha demostrat que és possible mantenir l'activitat académica sense preséncia
fisica, perod també ha revelat les seves limitacions emocionals i cognitives
(Siemens, 2013).

El repte és avangar cap a una pedagogia digital critica, que combini la
flexibilitat tecnologica amb la interaccié humana. Les plataformes virtuals
han de ser espais de creacid i col-laboracid, no simples repositoris de materials
(Nguyen, 2018). Aix0 exigeix una formacié pedagogica i digital solida del
professorat i un suport institucional estable (Gillpatrick, 2020).

La disminucié de la poblacié jove suposara, en la proxima decada, una
reduccié del nombre destudiants universitaris. Aquest descens tindra
repercussions economiques i institucionals, pero també pot representar una
oportunitat per repensar la universitat com un espai daprenentatge al llarg
de la vida.

Els estudis universitaris hauran d’adaptar-se a un puablic més divers, amb
presencia creixent destudiants adults i professionals en formacié continua.
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Aix0 comportara flexibilitzar itineraris, reconeixer aprenentatges previs i
potenciar la formacié modular i hibrida.

La intelligéncia artificial (IA) ha esdevingut un agent de canvi sense
precedents. Eines com ara ChatGPT, Copilot, Claude, els sistemes d’analisi
de dades o els tutors virtuals obren noves possibilitats daprenentatge
personalitzat i de suport a la docéncia universitaria. No obstant aixo,
plantegen dilemes étics, epistemologics i professionals: la fiabilitat de les
fonts, la integritat académica o la pérdua del pensament critic, si es delega
massa en la tecnologia.

El paper del professorat, lluny de desapareixer, sha de redefinir. La docéncia
universitaria haura de centrar-se en el judici critic, l'acompanyament huma i
la reflexi6 ética, tasques en qué la IA no la pot substituir. La formacié en
competeéncies digitals i etiques sera, per tant, imprescindible tant per a
docents com per a estudiants (Bearman, Ryan i Ajjawi, 2023).

Enfront d'aquests reptes, el professorat necessita construir una nova identitat
professional. El docent del futur ha de ser un dissenyador d’aprenentatges,
un facilitador de processos collaboratius i un referent etic. Aixd requereix
reconeixement institucional de la tasca docent, formacié pedagogica continua
i espais per a la reflexio sobre la practica.

El llibre que teniu a les mans té per objectiu contribuir al debat académic
entorn d’aquestes qiiestions, que formen part de la practica quotidiana del
professorat universitari i que, sovint, constitueixen motius de reflexi6 i també
de preocupacio.

Les aportacions que hi trobareu sén fruit del debat i les reflexions
compartides per part del professorat implicat en les xarxes d’'innovacié docent
(XID) iels grups d'innovacié docent (GID) de la Universitat de Girona (UdG).
Les idees i propostes que es plantegen sorgeixen de la seva implicacié directa
en la docéncia universitaria i del qiiestionament de les practiques docents
amb lobjectiu de millorar la qualitat del procés densenyament i aprenentatge.
Aquesta dimensi6 collectiva a I'hora de plantejar i implementar processos
d’innovaci6 docent ha estat un dels factors clau que ha contribuit a consolidar
una trajectoria de promocié de la innovacié docent a la Universitat de Girona.
Com esmenten Feixas i Martinez-Usarralde (2022), «la innovacié educativa
respon a una actitud constructiva de desenvolupament de noves idees i
propostes, efectuades habitualment de manera col-lectiva, per a solucionar
situacions problematiques de la practica».
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Les xarxes i els grups d’'innovacio
docent a la Universitat de Girona

Lorigen de les xarxes d’innovacié docent (XID) es remunta al curs 2004-2005,
quan l'Institut de Ciéncies de 'Educaci6é (ICE) de la Universitat de Girona
va crear la Xarxa de Treball en Metodologies Docents. Aquella iniciativa
va esdevenir el punt de partida del projecte de xarxes d’innovaci6é docent,
integrat quatre anys més tard (curs 2009-2010) dins el Pla Marc de Formacid
de la UdG. El projecte va definir una estrategia institucional per promoure la
innovacié docent universitaria des d’'una perspectiva col-lectiva, basada en la
implicaci6 activa del professorat.

Des d’aleshores, aquesta linia d’accié sha mantingut present en tots els
plans de formacid i innovaci6 de la UdG. Any rere any, el nombre de xarxes
d’innovacié docent ha anat creixent, alhora que el projecte sha consolidat i
ampliat. A partir del curs 2016-2017, el seu abast es va estendre amb la creacio
dels grups d'innovacié docent (GID). L'any 2025, trenta-tres equips —entre
XID i GID— coordinats per I'ICE duen a terme projectes d’'innovacié docent
i daplicaci6é de metodologies actives.

Lobjectiu general de les XID i els GID és desenvolupar innovacions docents,
analitzar-les, avaluar-les i fer-les transferibles dins de la universitat, per
contribuir a una millora de la docéncia i a un aprenentatge de més qualitat
de lestudiantat. En aquest sentit, la proposta de treball a través de XID i GID
pretén:

o Analitzar aspectes concrets de la docéncia universitaria per innovar i
millorar-la.

o Propiciar una dinamica de reflexié continuada i compartida sobre la
practica docent.

o Promoure la reflexié docent amb companys i companyes de diferents
ambits, estudis i facultats.

« Promoure processos dautoformacié basada en lanalisi, I'intercanvi i la
reflexid sobre la doceéncia.

o Realitzar recerca per aportar evidencies cientifiques sobre la innovacié
docent implementada a la universitat.

o Transferir els resultats de la recerca en innovacié docent mitjangant
publicacions i comunicacions a congressos i jornades.

Les XID es constitueixen al voltant de tematiques vinculades a les linies
prioritaries de formacié de la UdG i als interessos del professorat. Tenen
una composici6 interdisciplinaria i estan formades per docents de diversos
centres i estudis que comparteixen un interés comu per reflexionar sobre la
seva practica docent, introduir millores metodologiques i aportar evidencies
sobre I'impacte de la innovacié implementada.

12
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Els GID, per la seva banda, estan formats per professorat d'un mateix grau,
centre o departament. La seva creacid respon a la voluntat de complementar
el treball interdisciplinari de les xarxes amb iniciatives més especifiques i
contextualitzades.

Per donar suport a aquestes iniciatives, 'ICE posa a disposici6 de les XID
i dels GID recursos econdmics, assessorament técnic i suport administratiu,
aixi com espais de difusié al web institucional i al blog Iceberg UdG. Al
seu torn, els membres participants assumeixen un compromis actiu en el
desenvolupament dels objectius de cada grup.

Les tematiques abordades al llarg dels anys han estat diverses i reflecteixen
levoluci6 dels reptes educatius actuals:

« Metodologies docents actives: aprenentatge basat en problemes (ABP),
aprenentatge basat en reptes (ABR), aprenentatge per projectes (APP),
aprenentatge cooperatiu, aprenentatge i servei (ApS), aprenentatge
reflexiu, classe inversa.

o Tecnologia educativa: ludificaci, us de TIC, entorns transmeédia,
virtualitzacié de la doceéncia, intel-ligéncia artificial.

« Nous reptes per a la docéncia: estratégies d’avaluacio, intercanvi virtual
i Collaborative Online International Learning (COIL), English as a
Medium of Education, Objectius de Desenvolupament Sostenible, salut,
genere, tutoritzacio, drets humans, pau i sostenibilitat, entre daltres.

o Innovacié especifica en graus: introduccié de metodologies actives i
creatives, competeéncies transversals, accid tutorial, multiculturalitat i
interdisciplinarietat.

Actualment, els nou centres de la UdG (vuit facultats i 'Escola Politécnica
Superior) compten amb professorat participant en alguna XID activa, i cinc
d’aquests nou centres disposen d’un o més GID vinculats als seus estudis.

Segons les dades més recents, 438 docents han participat en XID i GID,
una xifra que representa el 21 % del professorat de la UdG. D’aquests, 305 s6n
docents a temps complet (32,6 % del total en aquesta modalitat) i 133 a temps
parcial (11 %).

13
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Figura 1. Evolucié del nombre de XID (xarxes) i GID (grups) a la UdG
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La Figura 1 mostra levolucié del nombre de XID i GID, que actualment
arriben a un total de 33 (16 XID i 17 GID), mentre que la Figura 2 reflecteix
Iincrement constant del nombre de docents participants.

Figura 2. Evolucié del nombre de professorat participant en XID i GID ala UdG

240

180
120
80 ‘ I
a1 11 II
& N D N W0 2

EXID ®mGID

14



Introduccio

Ala web de I'Institut de Ciéncies de I’'Educaci6 Josep Pallach es pot consultar
més informacié sobre les diferents Xarxes i Grups d’Innovacié Docent.

Que inclou aquesta publicacio

Com ja hem comentat, aquest llibre ofereix una analisi profunda i actualitzada
dels principals reptes i oportunitats de la doceéncia universitaria. En la majoria
de capitols sha incorporat la veu destudiants que ofereixen el seu punt de
vista sobre les diferents tematiques tractades i lexperiencia daprenentatge
viscuda a la universitat.

El primer tema que sanalitza és la motivacié tant destudiants com de
professorat en leducacié superior. En aquest capitol es repassen alguns dels
principals factors que hi influeixen i es presenten una serie destratégies i
accions per millorar la motivacié a l'aula de manera sostenible.

A continuacid, es convida a repensar l'aula universitaria com un espai obert,
flexible i connectat amb la realitat social, apostant per metodologies que
fomentin laprenentatge actiu, col-laboratiu i interdisciplinari. Es presenten
exemples d’integraci6 de leducacié ambiental i leducacio fisica i es presenta
lexperiéncia de creuament de sabers com una estratégia per incorporar a la
universitat la veu de persones que habitualment en sén excloses.

Seguidament, sanalitzen algunes metodologies actives, plantejant tant els
avantatges que comporta la seva implementacio com algunes de les dificultats
i reptes a afrontar. Saporten orientacions practiques i experiéncies reals que
evidencien el seuimpacte positiu en la retencid de coneixements, el pensament
critic i la implicacié de I'alumnat, malgrat que la seva implementacié no esta
exempta de dificultats.

L'avaluacié és un dels aspectes cabdals en el procés densenyament i
aprenentatge. En el capitol centrat en aquesta qiiesti6 sanalitzen els diferents
tipus d’avaluacié i es proporcionen orientacions per dissenyar un procés
avaluatiu coherent, just i eficag. Saporten reflexions sobre l'avaluacié de les
competeéncies transversals i sobre I'lis i integraci6 de la intel-ligéncia artificial
en l'avaluaci6 dels estudiants.

A continuaci6, saborda el tema de l'accid tutorial universitaria, clau per
acompanyar lestudiantat en el seu desenvolupament académic, personal i
professional, fomentant 'autoreflexio, la gesti6 del temps i l'autoaprenentatge.
A partir de l'analisi de diferents plans d’accié tutorial (PAT) implementats es
presenta una proposta de PAT institucional.

El capitol sobre la doceéncia en angles explora com la implementacié de
classes d’English as a Medium Education (EME) pot ser una oportunitat
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transformadora si es planteja de manera reflexiva i collaborativa.
S’identifiquen alguns dels reptes més habituals en la implementacié de ’TEME,
aixi com estratégies per superar-los, i saporten exemples de bones practiques
que poden servir de guia per a docents i institucions.

En relacié amb la internacionalitzaci6 i la interculturalitat, sSanalitza el
potencial del COIL (Cooperative Online International Learning) com a
estratégia d'innovacié docent, plantejant tant els beneficis com els reptes que
suposa per a estudiants i professorat. Es presenten els passos principals per
organitzar un COIL i saporten alguns exemples de casos practics que shan
portat a terme.

Tot seguit, sofereix una guia practica i reflexiva per incorporar la perspectiva
de genere a la docéncia universitaria amb una mirada transversal i critica
que vagi més enlla d’'una assignatura especifica. Shi exposen estrateégies per
superar la ceguesa de génere i visibilitzar referents femenins, aixi com per
promoure el pensament critic i la participaci6 activa de lestudiantat.

L'educacié per a la sostenibilitat i la integracié dels ODS (Objectius de
Desenvolupament Sostenible) a la docéncia universitaria es plantegen com a
instruments necessaris per afrontar la crisi socioambiental actual. En aquest
capitol sanalitza la seva aplicaci6 per promoure una educacié transformadora
i sofereixen exemples practics sobre com treballar els ODS i incloure’ls en
assignatures concretes.

El capitol sobre salut proposa repensar la salut a la universitat des d'una
perspectiva sistémica i transversal. Es planteja que totes les disciplines
poden contribuir a la salut collectiva, integrant dimensions culturals,
ambientals, étiques i socials en la formacid. S’hi presenten activitats docents
per fomentar la reflexié critica, la inclusié de la diversitat, la justicia social
i la sostenibilitat, aixi com la importancia de la cura, lempoderament i la
participacié activa de l'alumnat.

Finalment, saborda la incorporacié de la intelligéncia artificial a la
universitat com un dels canvis més significatius de les darreres decades. Es
proposen una série dexemples practics d'us de la IA per planificar assignatures
i preparar sessions i activitats d'avaluaci6, aixi com recomanacions per a un
us etic i critic que eviti biaixos i fomenti la igualtat.

Creiem que la qualitat universitaria no dependra només de la recerca o
de lexcelléncia técnica, sind també de la capacitat del professorat per crear
entorns d’aprenentatge humans, critics i transformadors.

Esperem que aquest llibre us aporti reflexions i idees per encarar
millor els reptes de futur de la docéncia universitaria. I no volem acabar
sense fer una critica politica: el futur de la universitat no s’ha de mesurar
només per la seva eficiéncia tecnologica o per la seva competitivitat,
siné per la seva contribuci6 a la construccié d’una ciutadania informada,
lliure i responsable.
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Motivacio i participacio de
I'estudiantat i el professorat

Josefina Patifio-Masd,' Laura Serra Saurina,’ Anna Amadé Codony,
Helena Benito Mundet,” Cristina Bosch-Farré,' Laura Claros Jorge,’

Aleix Diaz Herrera, Josep Duran Carpintero,' Francisco Javier Espinach
Orus,’ Fernando Julian Pérez,> Albert Lladé Martinez,' Maria del Carmen
Malagon-Aguilera,' Gemma Renart-Vicens,' Manel Alcala Vilavella,’
Marianna Soler Ortega,’ Lluisa Escoda Acero,’ Jesus Planella Morat6®

1 Xarxa d’Innovacié Docent sobre Classe Inversa (XID-CI). La XID-CI es va constituir el
curs académic 2018-2019. Durant aquests anys s’ha reunit regularment per reflexionar sobre
el model de classe inversa i sobre la propia practica i experiéncia dels seus membres. També
es fa recerca sobre classe inversa, a partir de la qual sha publicat un manual docent, un article
de revisié sistematica sobre lenfocament de la classe inversa i, recentment, un altre article
sobre els estils d'aprenentatge i la satisfaccié de l'alumnat amb I'ds de la metodologia de CI, a
part d’altres publicacions que es treballen cada curs. Es desenvolupen i implementen accions i
projectes relacionats amb el model de classe inversa i es participa també en activitats formatives
i divulgatives del treball de la xarxa. Finalment, la xarxa pretén crear sinergies i promoure
intercanvis amb altres experts en el tema.

2 Xarxa d’Innovacié Docent en Aprenentatge Basat en Problemes (XID-ABP). La XID-ABP es
va constituir el curs académic 2009-2010 i esta formada per professors amb un interés comu pel
meétode ABP en la docéncia universitaria i de lensenyament secundari. Actualment esta formada
per professors dels ambits deducacié musical, infermeria, psicologia, economia, empresa, dret,
biologia, medicina i algunes enginyeries. Els membres de la xarxa es reuneixen periddicament
amb lobjectiu de realitzar activitats formatives i per reflexionar sobre la seva propia practica
educativa. El seu treball com a grup ha servit per a implementar diferents projectes d'innovacié
docent en ambits universitaris i de secundaria. Aquestes practiques innovadores s’han divulgat
en diverses publicacions i comunicacions a congressos. Una d’aquestes practiques ha estat
guardonada amb el Premi Escola Normal de la Generalitat 2010.

3 Estudiant del Grau en Infermeria de la Universitat de Girona.
4 Estudiant del Grau en Educacié Infantil de la Universitat de Girona.

5 Xarxa d’Innovacié Docent d’Aprenentatge Basat en Projectes (XID-APP). La XID-APP es
va constituir el curs 2010-2011 amb lobjectiu daprofundir en aquesta metodologia i estendre
la seva utilitzacié en la docéncia universitaria. La XID-APP esta formada, en aquests moments,
per professors de diferents ambits de coneixement que imparteixen la seva docéncia a la Facultat
de Turisme, la Facultat d'Infermeria i 'Escola Politécnica Superior de la Universitat de Girona.
Inicialment, les activitats de la XID-APP es van centrar a definir i aplicar un APP pluridisciplinari
comu en alguns graus i masters dambits destudi diferents per adquirir competéncies transversals
diverses. Del projecte inicial sen van realitzar diverses proves pilot amb estudiants. Posteriorment,
fruit de lexperiéncia assolida, s’ha redactat una guia basica que serveixi dajuda i orientacio per a
tots els docents que vulguin implementar TAPP. També s’ha analitzat el grau d’ts de TAPP ala UdG.
Actualment, sesta desenvolupant un repositori dexperiéncies dAPP.

6 Professor de I'Escola Politécnica Superior (EPS) de la Universitat de Girona.
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Motivacio a I'educacio superior:
reptes i oportunitats

La bibliografia académica recent evidencia un canvi de paradigma en la
comprensié de la motivacié a leducacié superior. Lentorn universitari
contemporani es caracteritza per una complexitat creixent, marcada
per transformacions socials, tecnologiques i pedagogiques que afecten
profundament tant 'alumnat’ com el professorat. En aquest context canviant,
comprendre i fomentar la motivacié mai no ha estat tan crucial. Les
universitats es troben en un procés constant d'adaptacio, intentant respondre
a necessitats emergents mentre preserven la qualitat i el sentit transformador
de leducacio.

Les aules universitaries actuals son espais altament heterogenis, en els
quals convergeix alumnat amb bagatges culturals, socioeconomics i educatius
molt diversos. Aquesta diversitat, tot i ser una font de riquesa i dinamisme,
també planteja dificultats a I'hora de dissenyar experiéncies daprenentatge
realment inclusives i estimulants. Tal com exposa Kahu (2013), cada estudiant
arriba a la universitat amb motivacions i expectatives propies, moltes de les
quals son de caracter extrinsec. Es habitual que una part significativa de
lalumnat vegi els estudis com un mitja per accedir al mén laboral, més que
com una oportunitat de desenvolupament personal i intellectual. Aquesta
orientacié pot derivar en un compromis superficial, manca de persisténcia i,
eventualment, abandé (Ryan i Deci, 2020).

A aquesta realitat complexa, cal afegir-hi l'impacte profund de la
pandémia de la COVID-19, els efectes de la qual encara son presents en
el dia a dia de les institucions deducacié superior. Els resultats d’'un estudi
recent (Sahu, 2020) mostren com lestrés, I'ansietat i la desmotivacié van
augmentar considerablement durant la crisi sanitaria, tant entre l'alumnat
com entre el professorat. Molts estudiants continuen tenint dificultats per
concentrar-se, presenten problemes de salut mental i han perdut habits
destudi fonamentals, cosa que complica la seva capacitat de comprometre’s
activament amb laprenentatge i afecta negativament la qualitat de la seva
experiéncia universitaria. En aquesta linia, el professorat tampoc no ha quedat
exempt d’'aquests impactes. La sobrecarrega de treball, les exigéncies de la
digitalitzaci6 sobtada i la necessitat de respondre a estudiants emocionalment
i académicament desbordats han generat situacions de desgast professional.
Segons Duarte-Santiago et al. (2023), molts docents han experimentat
una pérdua de motivacid, agreujada per la manca de recursos i de suport
institucional. Aquesta erosié del benestar docent no només afecta la seva

7 Enaquest text, els termes alumne, alumnat, estudiant i estudiantat (i els seus plurals) sutilitzen
sempre per referir-se a estudiants universitaris.
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tasca quotidiana, sin6 que també limita la seva capacitat de crear entorns
d'aprenentatge inspiradors i resilients.

En aquest context, esdevé necessari revisar els fonaments dels processos
educatius i analitzar com es pot reconstruir i enfortir la motivaci6é a l'ambit
universitari, ja que aquesta és un dels factors més decisius per a lexit
educatiu a la universitat. En aquesta etapa, l'aprenentatge requereix un alt
grau d’autonomia, persisténcia i capacitat dautoregulacio, i és la motivaci6
la que actua com a motor impulsor d’aquestes competéncies (Zimmerman,
2002). D’una banda, la motivacié intrinseca, la que neix de linterés genui
per aprendre, esta estretament lligada a l'aprenentatge significatiu i afavoreix
una comprensié més profunda i una aplicacié més eficag dels coneixements
(Biggs i Tang, 2011). De laltra, la motivaci6 extrinseca esta més present a
‘aula i se centra en les notes o recompenses. Tot i que les recompenses
externes poden tenir un paper com a estratégia motivadora, se n’ha de fer
un Us precis i conscient per evitar interferir amb la motivacié intrinseca.
Quan es combinen ambdds tipus de motivacié és més probable que 'alumnat
desenvolupi una motivaci6 auténtica, sostinguda i transformadora, capag de
fer front als desafiaments actuals i futurs de leducacio superior.

La teoria de lautodeterminacié (TAD) (Ryan i Deci, 2000) destaca
tres necessitats psicologiques basiques com a fonaments de la motivaci6
intrinseca: autonomia, competéncia i relacié. Quan se satisfan aquestes
necessitats, la motivacié emergeix de manera natural i sostinguda.

A partir daquest enfocament, diversos autors han proposat estratégies per
fomentar la motivacié a I'aula universitaria. Urdan i Turner (2005) recomanen
desenvolupar activitats rellevants i de dificultat moderada, promoure
Pautonomia i el control, centrar-se en el procés d’aprenentatge més que en
els resultats, proporcionar retroalimentaci6 significativa i valorar lesfor¢ per
sobre de la competéncia comparativa. Més endavant, Linnenbrink-Garcia
et al. (2016), basant-se en la teoria del valor de les emocions (Pekrun, 2006),
destaquen la importancia d’'un entorn emocionalment positiu com a clau per
a la motivacid, i afegeixen altres principis rellevants com per exemple donar
suport a la competeéncia, centrar-se en la comprensié i fomentar el sentiment
de pertinenca. Aquesta darrera dimensi6 ha estat ampliament confirmada
per estudis com el dAndermann et al. (2011), que mostren que l'alumnat se
sent més motivat quan percep que el seu professorat li dona suport emocional
i el tracta amb afecte i respecte.

Segons Radil et al. (2023), el professorat considera com a essencials
per motivar lalumnat la rellevancia, linteres, les relacions humanes,
lesforg, la creacié d’un entorn segur, lestabliment dobjectius significatius
i assolibles, la regulacié de 'autoaprenentatge, la presentaci6 variada del
contingut i el reconeixement.

Per tal de donar resposta als reptes exposats i als diversos factors que
influeixen en la motivacio, tant del professorat com de lalumnat, és
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imprescindible que les institucions educatives adoptin una mirada integral
i transformadora. Aix0 suposa situar, dacord amb la TAD, tres de les
necessitats psicologiques basiques (autonomia, competéncia i relacio) al
centre del disseny educatiu, i traduir aquest enfocament en accions concretes.
Cal repensar no només com sorganitzen les classes i Savalua l'aprenentatge,
sin6 també com es promou un suport emocional genui a I'alumnat i com es
vetlla pel benestar del professorat.

Revitalitzar la motivacié no pot ser un objectiu puntual ni reactiu; ha
de convertir-se en un principi estructural del sistema educatiu. Aquesta
revitalitzaci6 ha danar acompanyada de politiques institucionals que
reconeguin que la motivacié de l'alumnat esta profundament connectada
amb la motivacid i el compromis del professorat. En aquest sentit, Gao ef al.
(2025) assenyalen la importancia de dissenyar estratégies de gestié educativa
que potenciin la implicacié docent, com ara oferir suport institucional,
promoure lideratges educatius empatics i propers i garantir oportunitats reals
de desenvolupament professional i participacid activa en la presa de decisions.

Per tant, responsables educatius i politics tenen loportunitat i la
responsabilitat de crear entorns daprenentatge més equitatius, motivadors i
eficients. Només mitjan¢ant una mirada sistémica que concebi alumnat i el
professorat com a actors centrals, i que valori el vincle huma com a motor
de l'aprenentatge, es podra avangar cap a una educacié superior realment
transformadora, resilient i significativament humana.

Aquest capitol examina, doncs, aquests reptes polifacétics des d'una doble
perspectiva tedrica i practica. A partir de l'analisi de levidéncia existent i
lexperiéncia del context postpandémic, es proposen accions concretes i
viables, que promoguin una cultura de la motivaci6 auténtica i sostenible.
En fer-ho, saspira no només a recuperar allo que sha perdut, siné a imaginar
noves formes de viure i compartir l'aprenentatge universitari.

Factors que influeixen en la motivacio
de I'alumnat i del professorat

A continuacié sanalitzen alguns factors fonamentals que tenen un impacte
directe en la motivacié i en la participaci6 dins l'aula.

Alumnat

Interes personal per aprendre

L’interés personal per aprendre constitueix un dels pilars fonamentals de la
motivaci6 intrinseca de l'alumnat. Aquest interés no és estatic: pot variar,
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evolucionar i transformar-se al llarg del temps segons diversos factors, com
ara lexperiéncia educativa prévia de I'alumnat, el seu context social i cultural,
o la manera com el professorat presenta els continguts (Radil et al., 2023).

Quan el contingut académic es vincula amb les expectatives, experiéncies o
objectius personals de I'alumne augmenta significativament la seva implicacié
i la seva predisposici6 a aprendre. Aquest interés pot estar relacionat amb la
rellevancia percebuda de la materia per al futur professional, amb lestimul
intel-lectual que representa o, simplement, amb el plaer dexplorar coneixements
nous. Per aquest motiu és important que el professorat presenti els continguts
de manera clara, contextualitzada i vinculada a situacions reals.

Quan lestudiant percep que allo que aprén esta relacionat amb els seus
interessos, valors o objectius vitals o professionals es mostra més disposat
a participar activament en el procés d’aprenentatge. A més, lenfocament
metodologic del professorat pot reforcar aquest interés. Les metodologies
actives ajuden l'alumnat a comprendre la importancia de la matéria, a veuren
laplicabilitat i a despertar la curiositat per aprofundir-hi.

En aquest sentit, és fonamental que el professorat conegui els interessos i
les motivacions del seu alumnat, i que sigui capa¢ destablir connexions entre
els continguts curriculars i les seves experiéncies personals. Aquest exercici
de contextualitzacié és especialment rellevant en entorns diversos, on els
referents culturals i socials poden ser molt diferents.

En resum, fomentar l'interés personal per aprendre no depén només d’'una
bona transmissié dels continguts, sind també d’'una actitud oberta i flexible
del professorat, capa¢ d’adaptar-se als perfils i necessitats de l'alumnat i de
generar un entorn segur d’aprenentatge significatiu i motivador (Andermann
et al., 2011; Radil et al., 2023).

Autoconfianga, autoregulacio i autonomia

Lautoconfianca i la capacitat dautoregulacié sén dues dimensions
profundament interrelacionades que exerceixen un impacte directe en la
motivacié de l'alumnat.

D’una banda, l'autoconfianga fa referéncia a la percepcié que té lestudiant
sobre la seva propia capacitat per afrontar amb éxit les tasques académiques.
Aquesta percepci6 influeix tant en la predisposicié a iniciar activitats
d'aprenentatge com en la persisténcia davant les dificultats. Lalumnat amb
un alt nivell d'autoconfianca tendeix a veure els reptes com a oportunitats de
creixement, mentre que els que tenen un baix nivell dautoconfian¢a sovint
eviten situacions per por al fracas o a la frustracié.

De laltra, l'autoregulacié de I'aprenentatge implica la capacitat de gestionar
de manera activa i autdonoma el propi procés daprenentatge. Aquesta
competeéncia inclou habilitats com ara la planificacid, leleccié destrategies
destudi i la gestié del temps i de I'atencid, aixi com l'avaluacio critica del propi
rendiment. Aquest conjunt d’habilitats no només contribueix a una millor
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organitzaci6 de lestudi sind que també reforca la sensacié de control sobre
laprenentatge, un aspecte clau per mantenir la motivacié a llarg termini.
L'autoregulacié adquireix encara més rellevancia en entorns que promouen
Pautonomia a través de metodologies pedagogiques actives (Pekrun, 2006;
Radil et al., 2023).

En aquest procés, el paper del professorat és essencial. A través de
metodologies docents adequades, es pot crear un clima daula segur que
ajudi l'alumnat a prendre consciéncia dels seus progressos, entendre els
errors com a part natural de l'aprenentatge i consolidar, progressivament,
la seva autonomia.

Per tant, fomentar l'autoconfianca, la capacitat d'autoregulacié i l'autonomia
no nomeés afavoreix un aprenentatge més efectiu i significatiu, sin6 que també
contribueix a formar estudiants més responsables i compromesos amb el seu
desenvolupament personal i académic.

Professorat

Domini de la matéria, rellevancia del
contingut i claredat en la transmissié

El domini profund i ampli de la matéria per part del professorat i la claredat
en la seva transmissio son factors essencials que incideixen directament en la
qualitat de lensenyament i en la motivacié tant del docent com de l'alumnat.
Quan el professorat domina el tema que ensenya pot transmetre la informacié
de manera precisa, coherent i contextualitzada.

Aquesta competéncia li permet adaptar els continguts i el desenvolupament
de les sessions a les necessitats del grup, i el fa capag de respondre de manera
rigorosa i efica¢ les preguntes i inquietuds de l'alumnat. Aixd6 no només
afavoreix l'adquisicié de coneixements, sind també el desenvolupament
d’habilitats per aplicar-les en situacions practiques. A més, aquest domini
contribueix a generar un clima de confianca i seguretat a laula, en que
lalumnat se sent motivat i amb ganes de participar activament.

Un altre aspecte important és el caracter dinamic del coneixement. Es
important que el professorat es mantingui actualitzat mitjangant processos
de formacié continua que, a més denriquir la practica docent, funcionin
com a model d’aprenentatge permanent per a 'alumnat. Participar en cursos,
seminaris o congressos, entre d’altres, permet incorporar noves perspectives
i recursos que enriqueixen la comprensi6 i I'interés de I'alumnat. Quan el
professorat mostra un interes palpable pel seu ambit de coneixement, aquest
entusiasme sovint es transmet i pot despertar en l'alumnat la curiositat i
les ganes d'aprendre més enlla dels continguts curriculars (Urdan i Turner,
2005; Radil et al., 2023).
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Competéncia metodologica

La comoditat i seguretat del professorat en l'aplicacié del model densenyament
escollit son factors fonamentals que incideixen directament en la seva
motivacio i en leficacia del procés daprenentatge. Quan el professorat se sent
comode amb les metodologies pedagogiques que utilitza és més probable
que les implementi amb eficiencia i entusiasme, fet que es tradueix en una
experiéncia educativa més positiva per a 'alumnat (Ryan i Deci, 2020).

Per contra, la manca de familiaritat amb determinats enfocaments pot
generar resisténcies, estrés i una sensacié de desconnexi6 que repercuteix en
la qualitat de la docéncia i en el clima a l'aula.

Disposar de la formacio, lexperiéncia i els recursos necessaris per posar en
practica un determinat model densenyament facilita un entorn d’aprenentatge
més dinamic i interactiu. U'alumnat percep aquest context com a més dinamic,
actualitzat i proper a les seves necessitats, fet que afavoreix la seva implicacio
i motivacié (Ryan i Deci, 2020).

En aquest sentit, és important també que el professorat sigui capag
d’adaptar-se als canvis en els models pedagogics i sigui flexible en l'adopcié
de noves técniques i enfocaments metodologics (Pekrun, 2006). Aquest fet és
essencial per adaptar-se a les necessitats canviants de l'alumnat i als avengos
en la recerca educativa.

Dialtra banda, el grau de comoditat amb el model densenyament esta
estretament vinculat amb l'autonomia professional. Quan el professorat té
la llibertat per dissenyar i adaptar les seves unitats didactiques, activitats
i sistemes d'avaluacié dins del marc curricular se sent més empoderat per
prendre decisions pedagogiques més significatives. Aquesta autonomia
fomenta un sentit de propietat sobre el procés educatiu, fet que incrementa
la motivacié intrinseca del professorat per innovar i millorar la seva practica.

En definitiva, un professorat comode, motivat i autonom és clau per generar
un entorn daprenentatge positiu, flexible i ric en oportunitats de creixement,
tant per a ell mateix com per als seus estudiants.

Estudiants i professorat

Expectatives

Les expectatives mutues entre professorat i alumnat exerceixen una influéncia
significativa en la dinamica de laula i en els resultats educatius. Quan el
professorat estableix expectatives altes perd realistes, clares i accessibles,
transmet confianca en les capacitats dels estudiants i genera un marc de
referéncia que orienta lesfor¢ i la implicacié. Aquesta confianga explicita
actua com un motor motivacional, ja que I'alumnat percep que el professorat
creu en el seu potencial i sovint respon amb més compromis i esfor¢ per estar
a laltura (Linnenbrink-Garcia et al., 2016).
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Aquesta dinamica ha estat ampliament estudiada en I'ambit educatiu,
especialment a través de lefecte Pigmalid, que mostra com les creences del
professorat poden esdevenir profecies autocomplertes que condicionen el
rendiment de l'alumnat.

Tanmateix, les expectatives no només neixen del professorat. L’alumnat
també desenvolupa expectatives envers els seus docents, basades en el seu
estil densenyament, la seva actitud i la seva capacitat de crear un entorn
d'aprenentatge just i estimulant. Quan l'alumnat percep el professorat com a
competent, compromes i respectuds augmenta la seva confianga en el procés
educatiu i en la seva propia capacitat d'aprendre. Per contra, expectatives
baixes respecte al professorat o al contingut del curs poden reduir la motivacié
i el grau de participaci6 (Radil et al., 2023).

En definitiva, quan les expectatives entre estudiants i professorat estan
ben alineades i sén coherents amb els objectius educatius es crea un entorn
de treball més efectiu, motivador i propici per al desenvolupament integral
de l'alumnat.

Relacions, suport emocional i clima positiu

A Tambit universitari, la qualitat de la relacié entre professorat i estudiants
és clau per al rendiment académic. Lestil docent influeix directament en la
motivacid, i el clima motivacional de l'aula actua com a mediador entre aquest
estil i la satisfaccio o frustraci6 de lestudiant (Granero-Gallegos et al., 2021).

Segons la TAD (Ryan i Deci, 2020), lestil docent es pot situar en un continu
que va del suport a l'autonomia, que afavoreix la motivaci6 intrinseca i la
satisfaccid de les necessitats psicologiques basiques, fins a un estil controlador,
que tendeix a generar motivacio extrinseca i frustracio. El suport a l'autonomia
implica que el professorat consideri la perspectiva de lestudiant, reconegui
les seves emocions i ofereixi opcions i informacid, fomentant la iniciativa i
la presa de decisions. En canvi, lestil controlador es basa en lautoritat i la
imposicid, que limita la llibertat i redueix la implicacié de 'alumnat.

Estils docents que donen suport a lautonomia indueixen una major
percepcié de competéncia i compromis (Reeve, 2016), mentre que estils
controladors tendeixen a generar frustracié i una motivacié centrada
unicament en el rendiment individual. Aix0 subratlla la importancia de crear
climes que promoguin relacions positives, implicaci6 activa i autoregulacié
de l'aprenentatge (Haerens et al., 2015).

A més, diferents estils docents poden influir de manera diversa en
la motivacié. Estils com ara el facilitador (que fomenta un ambient
d’aprenentatge interactiu), el demostrador (que contextualitza amb
exemples) o el delegador (que dona més responsabilitat a lestudiant)
fomenten la participaci6 activa, l'autonomia i 'aprenentatge significatiu.
Lestil hibrid, que combina diversos enfocaments, permet adaptar-se millor
a les necessitats de grups diversos. Fins i tot lestil d'autoritat formal, tot i ser

26



Motivacid i participacio de 'estudiantat i el professorat

menys motivador per a alguna part de 'alumnat, pot oferir una estructura
util. Sassenyala que una combinacié equilibrada destils tendeix a ser més
efectiva per mantenir I'interes i la motivacié dins l'aula (Granero-Gallegos
etal.,2021).

Per fomentar aquests estils, es recomanen estratégies com ara:

« L'aprenentatge basat en projectes amb objectius progressius.

« Lts de metodologies actives com, per exemple, la classe inversa o
flipped classroom i laprenentatge cooperatiu amb responsabilitat
individual i col-lectiva.

o Lavaluaci6 formativa i compartida.

En conclusid, per augmentar la motivacié, el compromis i la satisfaccié
de lalumnat universitari cal promoure estils docents basats en el suport
a lautonomia i que connectin amb els seus interessos, per fomentar un
aprenentatge profund i significatiu (Granero-Gallegos et al., 2021).

Disseny i desenvolupament de continguts
i activitats d'aprenentatge

La motivaci6 de lalumnat també esta vinculada a com es dissenyen i
imparteixen els continguts de la matéria. La majoria destudiants responen
positivament quan el curs esta ben organitzat i és impartit per un professorat
entusiasta, que demostra interes tant pel contingut com per 'alumnat. Per tal
de promoure l'aprenentatge és fonamental crear un entorn que afavoreixi la
motivacié des del primer moment (Jafari, 2023).

Diversos elements del disseny de l'assignatura poden incidir directament
en la motivaci6: la claredat i actualitzacié dels materials docents, la
definicié explicita dels objectius daprenentatge, I'adequaci6 de la dificultat
dels continguts, la participacié activa de l'alumnat i la varietat en I'is de
metodologies i recursos didactics. També és important connectar els nous
continguts amb coneixements previs, provinents tant de lassignatura en
quiestio com daltres (Aguirre, 2024).

Un bon punt de partida és conéixer I'alumnat i la seva situacid inicial, tant
en termes d’interessos com destils d'aprenentatge. Explicar la rellevancia de
lassignatura i vincular-la a contextos significatius afavoreix la implicacio.
A més, la introduccié de variacions metodologiques dins les sessions, com
per exemple alternar exposicions, activitats participatives i debat, ajuda a
mantenir l'atencid i estimula l'aprenentatge (Aguirre, 2024; Jafari, 2023).

Es recomanable utilitzar una combinacié de recursos: classes magistrals
breus, discussions, panels dexperts, pluja d’idees, videos, analisi de casos,
role-playing, simulacions o practiques en entorns reals. Especialment util és
el treball en grup, que fomenta la reflexio, el dialeg i la construccié col-lectiva
del coneixement a partir de la interaccid; es pot plantejar en forma de parelles,
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resolucié de casos, jocs o aprenentatge basat en problemes (ABP), en que
Palumnat afronta un repte abans de disposar de tot el coneixement necessari
per resoldre’l (Caeiro-Rodriguez et al., 2025).

També és important oferir materials que facilitin lestudi autonom. Una
estratégia efica¢ consisteix a combinar apunts elaborats pel professorat amb
espais en blanc que l'alumnat hagi de completar a partir de la bibliografia
recomanada. Aquesta estratégia promou l'is de diverses fonts i estimula
una actitud activa envers l'aprenentatge. En canvi, materials desfasats o poc
cuidats poden transmetre desinterés i desmotivar I'alumnat.

Quant a les classes magistrals, convé recordar que poden ser utils,
especialment per transmetre continguts recents o complexos, si sutilitzen
de manera estratégica. Es recomanable dividir-les en blocs de 15-20 minuts i
combinar-les amb altres activitats per mantenir l'atencié. Iniciar la sessié amb
un esquema visible dels continguts pot ajudar a estructurar la classe i facilitar
la comprensid.

Finalment, l'avaluacié ha de contribuir també a la motivacié. Informar
Palumnat dels seus resultats amb rapidesa, oferir comentaris ttils i mostrar
exemples de treballs ben resolts son accions que fomenten la millora continua.
L’avaluacié ha de servir per guiar l'aprenentatge i ajudar a connectar conceptes
nous amb els ja adquirits.

A part, hi ha autors que assenyalen que el disseny de les assignatures
ha dincloure la implementacié dactivitats didactiques amb fonament
psicologic per transformar actituds i creences que tenen els i les estudiants
sobre si mateixos, a fi d’influir en la seva motivacié i, en conseqiiéncia, en
el seu rendiment académic; es tracta d'un enfocament prometedor perod poc
explorat per millorar la motivacié i laprenentatge.

Context socioeconomic

A escala europea, i també a Catalunya, el nivell socioeconomic es reconeix
com un dels principals factors determinants del rendiment académic. Segons
els informes PISA de TOCDE (2022), l'alumnat procedent de families amb
ingressos més elevats tendeix a obtenir millors resultats, sovint per un
major accés a recursos educatius, suport familiar i activitats extraescolars.
La UNESCO (2021) també alerta que els estudiants en situacié de pobresa
afronten barreres significatives, com ara la inestabilitat de lentorn familiar o
la manca de suport institucional, que dificulten la seva trajectoria educativa.
A Catalunya i a la resta de I'Estat espanyol aquesta correlacié també és
evident. LInforme d’Equitat Educativa (Fundacié Bofill, 2022) confirma
que les desigualtats dorigen socioeconomic es reflecteixen en lexit educatiu
i perpetuen dinamiques de desigualtat intergeneracional. Lalumnat de
families amb menys recursos pot tenir dificultats d’accés a espais destudi
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adequats, activitats culturals o tecnologia, factors que condicionen el seu
rendiment i motivacid.

Tot i que el sistema educatiu catala disposa de mecanismes de compensaci
(beques, programes de suport o recursos per a la inclusio), la realitat és que
lorigen social continua essent rellevant en litinerari educatiu de lalumnat
(Associaci6 Catalana d’Universitats Publiques, 2024). En ambit universitari,
pot afectar tant la continuitat dels estudis com la qualitat de lexperiéncia
educativa. Lalumnat de families amb més recursos pot accedir a oportunitats
complementaries (tutories, estades a lestranger o materials especialitzats),
mentre que el que prové de contextos desfavorits pot veure’s obligat a
compatibilitzar els estudis amb feina, fet que genera estrés, fatiga i desmotivacio.

Aquesta situacié Sagreuja en abséncia de suport social o emocional. En
canvi, un entorn familiar estable i que valori leducacié es relaciona amb
millors resultats. Comprendre aquesta relacié entre nivell socioeconomic,
motivaci6é i rendiment és clau per oferir politiques educatives inclusives,
sensibles a la diversitat i orientades a garantir la igualtat doportunitats. La
funcié tutorial, la personalitzacié dels aprenentatges i 'acompanyament
emocional sén elements essencials per compensar desigualtats i promoure
una motivacié sostinguda, especialment en entorns d’alta pressi6 academica.

Suport institucional

El suport institucional exerceix un paper fonamental en la motivacio
del professorat. Quan les institucions educatives proporcionen formaci
continua, recursos adequats (materials didactics, temps per a la preparacié
o accés a la tecnologia i suport tecnologic) i promouen un entorn de
col-laboracid, el personal docent se sent més capacitat i segur per aplicar
metodologies innovadores i adaptar-les a les necessitats especifiques dels
seus grups destudiants. Alhora, la creacié de xarxes d’intercanvi entre
docents afavoreix la circulacié de bones practiques i lenfortiment de la
confianga col-lectiva.

A més, lentorn daprenentatge i els recursos disponibles incideixen
directament en la motivacid i el rendiment académic de 'alumnat. Aixi doncs,
el suport institucional no només repercuteix en el professorat, sind que té
un efecte directe sobre la qualitat educativa. La gesti6 proactiva dels recursos
humans, una planificacié pressupostaria transparent i una aposta decidida
per la transformacid digital poden representar una diferéncia significativa.

En aquest sentit, la motivacié de 'alumnat universitari no pot ser entesa
com una qilestié6 purament individual, siné que ha demmarcar-se en un
context institucional que assumeixi la seva responsabilitat activa en el
procés educatiu. Les universitats han de comprometre’s decididament amb
el disseny de politiques i practiques que afavoreixin el desenvolupament
integral de l'alumnat, alhora que impulsin la formacié i la recerca del
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professorat en metodologies que estimulin una major motivacié i
implicaci6 de lestudiant. Tot plegat requereix posar a disposicié els recursos
necessaris per garantir un entorn d’aprenentatge enriquidor i motivador
(Galindo-Dominguez et al., 2023).

Estratégies per millorar la motivacid a I'aula

Un entorn universitari que promou la motivacié mitjancant metodologies
actives, feedback formatiu i objectius clars i transparents contribueix a
reduir l'ansietat i millora la implicacié de l'alumnat (Nunez et al., 2015).
La motivacié esta estretament vinculada amb habilitats essencials com
ara el pensament critic, la creativitat i la transferéncia de coneixement,
competencies fonamentals per a leducacié superior i la preparaci6 per a un
mon professional en canvi constant.

A continuacid es presenta una llista destratégies per motivar estudiants
universitaris, juntament amb els seus punts forts i febles. Aquestes
estrategies son ampliament reconegudes en la bibliografia de pedagogia i
psicologia educativa.

Aprenentatge actiu

L’aprenentatge actiu es basa en la participacié directa de lestudiant en el
procés educatiu. A diferéncia de les classes magistrals tradicionals, aquest
enfocament anima els estudiants a analitzar, discutir, debatre i resoldre
problemes en temps real. Es pot implementar a través de debats, preguntes
obertes, resoluci6 de casos, jocs de rol o treballs col-laboratius.

Aquesta estratégia millora la comprensi6 i la retenci6 del coneixement, ja
que connecta el contingut amb lexperiéncia de 'alumne. A més, reforca la
motivacid intrinseca, ja que els estudiants tenen un rol més actiu en el seu
propi procés d’aprenentatge. El professorat actua com a guia i facilitador més
que com a transmissor d’'informaci6 (Zhong, 2011). Tanmateix, pot generar
resisténcies inicials, especialment si l'alumnat esta acostumat a formats més
passius. També pot ser exigent en temps i planificacié docent.

Una metodologia destacada és la classe inversa o flipped classroom, que
inverteix la seqiiéncia tradicional densenyament: els estudiants aprenen els
conceptes basics fora de l'aula (mitjangant videos, lectures o recursos en linia)
i aprofiten la classe per dur a terme activitats practiques i discussio i aplicacio
de conceptes.

Descripcié: Implica lalumnat activament en el procés d’aprenentatge
mitjancant debats, jocs de rol, simulacions i resolucié de problemes.
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Punts forts:

o Millora la retenci6 de coneixements.
o Estimula la participacid i el compromis amb la tasca.
o Fomenta l'autonomia.

Punts febles:

o Requereix esfor¢ de planificacio i adaptaci6 tant per part del professorat
com de 'alumnat.
« Pot generar resisténcia si I'alumnat no hi esta familiaritzat.

Ludificacio®

La ludificaci6 consisteix a incorporar dinamiques propies dels jocs (reptes,
puntuacions, ranquings, premis) en entorns educatius amb lobjectiu
d’incrementar la motivacié i la implicaci6 de I'alumnat. Aquesta metodologia
pot aplicar-se a través de plataformes interactives, aplicacions mobils,
qiiestionaris amb recompenses o fins i tot videojocs educatius.

La percepcid de l'aprenentatge com una experiéncia atractiva i interactiva
pot augmentar la participacié, millorar lassisténcia i facilitar el feedback
immediat. No obstant aix, si el disseny no esta ben alineat amb els objectius
daprenentatge pot convertir-se en un simple entreteniment superficial.
També cal vigilar la competitivitat excessiva o la desmotivacié dels qui no
aconsegueixen resultats destacats.

Descripci6: Us de mecaniques de joc en contextos d’aprenentatge (insignies,
punts, ranquings, reptes) (Dominguez et al., 2013).

Punts forts:

» Augmenta la motivacié intrinseca i extrinseca.
o Pot fer l'aprenentatge més atractiu i rellevant.
» Proporciona feedback immediat, que afavoreix l'autoeficacia.

Punts febles:

« Pot disminuir I'interés si els jocs no estan ben integrats.
o Pot provocar desmotivacié si la competitivitat no es gestiona amb
respecte i suport.

8 Ludificacid és el terme normalitzat pel Termcat. Tot i aixd, molts docents utilitzen 'anglicisme
gamificacio en el seu lloc.
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uFeedback» formatiu i constructiu

El feedback formatiu i constructiu consisteix a proporcionar comentaris
utils, detallats i orientadors durant tot el procés daprenentatge, no només
en el moment final de l'avaluaci6. L'objectiu és ajudar l'alumnat a identificar
fortaleses i arees de millora, per afavorir lautoregulacié i laprenentatge
metacognitiu. Es una eina poderosa per augmentar la motivacié, ja que ajuda
lestudiant a entendre que lerror és part natural del procés.

Un bon feedback ha de ser especific, constructiu i oportd, centrat en el
rendiment i no en la persona. També pot ser bidireccional, fomentant la
reflexi6 i el dialeg. El repte principal és que ofereix un retorn personalitzat
que pot ser laborids per al professorat. Si es comunica malament, pot ser mal
interpretat o tenir un efecte negatiu sobre la confianca de lestudiant.

Descripcio: Proporcionar comentaris continus i especifics sobre el progrés
de lestudiant (Hamari et al., 2014).

Punts forts:

» Fomenta l'aprenentatge autoregulat i ajuda a identificar arees de millora.
» Fomenta el feedback personalitzat i significatiu.
« Afavoreix un entorn emocional segur.

Punts febles:

« Pot ser mal interpretat si no es comunica bé i afectar negativament
lentorn emocional.

o Requereix temps i atencid personalitzada.

o També pot afectar la percepci6 de competencia de lestudiant.

Aprenentatge basat en projectes (APP)

L’APP (aprenentatge per projectes) proposa que lalumnat desenvolupi
projectes reals o simulats que impliquin una recerca, una planificacié i una
execucié autonomes. S’hi treballen competencies transversals com ara el
treball en equip, la creativitat, la gestié del temps i la comunicacié.

Aquesta metodologia connecta l'aprenentatge amb la realitat, cosa que
augmenta la rellevancia percebuda del contingut i, per tant, la motivacio.
L’alumnat sol assumir més responsabilitat en el seu procés formatiu i
millora la seva autonomia. Sovint es desenvolupa en grups, fet que afavoreix
la interacci6 social. El professorat actua com a mentor. Tot i aixo, pot ser
dificil davaluar de forma justa, i si no es gestiona bé, alguns membres poden
implicar-se menys. També requereix temps per planificar i per assegurar que
es compleixin els objectius d’aprenentatge.
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Descripcioé: Aprenentatge mitjancant la planificacié i execucié de projectes
reals o simulats (Caeiro-Rodriguez et al., 2025).

Punts forts:

o Desenvolupa habilitats transversals.
o Afavoreix l'autonomia i el compromis.

Punts febles:

o Pot ser dificil d’avaluar. L'avaluacio pot ser complexa i poc clara si no
sestableixen criteris clars des del principi.

» Requereix molta coordinacié i seguiment.

« Sense una bona gesti6 pot dificultar Iautoregulacio.

Tecnologia educativa

La integracio de la tecnologia a laula permet incorporar recursos interactius
com ara videos, qiiestionaris en linia, forums, simuladors, aplicacions
educatives, intel-ligencia artificial, etc. Aquestes eines poden fer l'aprenentatge
meés dinamic, accessible i personalitzat. Lestudiant pot treballar al seu propi
ritme, repetir continguts o explorar materials addicionals. També afavoreix
lensenyament hibrid o en linia, fet que amplia la flexibilitat temporal i espacial.
A més, es poden utilitzar plataformes per seguir el progrés individualitzat. No
obstant aixo, la tecnologia pot comportar distraccions, especialment si no esta
ben integrada o si hi ha una manca de disciplina digital. També existeixen
desigualtats d’accés o de competéncia digital. A més, no substitueix el valor de
la interaccié humana i requereix formacié docent adequada.

Dialtra banda, la combinacié de tecnologies digitals amb metodologies
actives, com ara la classe inversa, fomenta la interacci6 i l'autoaprenentatge, i
millora sovint els resultats académics i la percepci6 deficacia personal. Eines
com ara simuladors, aplicacions interactives i plataformes de ludificacié
poden afavorir tant la motivacié intrinseca com lextrinseca i reforcar
lautonomia, la planificacié i l'autoregulaci6 dels processos d’aprenentatge.

Descripcié: Integracié deines digitals (videos interactius, forums,
aplicacions) per enriquir l'aprenentatge (Bosch-Farré et al., 2024).

Punts forts:

o Pot personalitzar i flexibilitzar el ritme d’aprenentatge.
» Fomenta l'autoaprenentatge i lautoregulacié.

Punts febles:

» Pot generar distraccions, dificultats en la tasca o dependéncia tecnologica.
o Pot agreujar la bretxa digital.
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Aprenentatge cooperatiu

Aquesta estratégia es basa a estructurar activitats en qué l'alumnat ha de
col-laborar per assolir objectius comuns. Tots els membres han de participar-hi
activament, compartir responsabilitats i ajudar-se mituament. Aixo afavoreix
la cohesi6 del grup, el desenvolupament d’habilitats socials i comunicatives i
la resoluci6 de conflictes. La motivacié augmenta perqueé lestudiant se sent
part d'un equip i es veu reconegut pel grup. També es potencia lempatia i
el suport entre iguals. Perd és essencial establir rols clars i mecanismes de
responsabilitat individual per evitar que alguns estudiants quedin despenjats.
El professorat ha de monitorar molt bé la dinamica per assegurar que sigui
realment cooperativa i no competitiva o desequilibrada.

Descripcié: Activitats que requereixen treball de collaboracié entre
lalumnat per assolir objectius comuns.

Punts forts:

» Fomenta habilitats socials i de lideratge. Potencia el respecte mutu, el
suport emocional i un entorn segur.

o Pot reduir l'ansietat i pot millorar lautoestima.

o Estimula l'interes, la motivacié i lautoeficacia.

Punts febles:

« Pot generar desigualtats en la participacid.
« Pot generar conflictes interpersonals si no hi ha una bona gestié del clima
de laula.

Objectius clarament definits
i expectatives transparents

Establir des del principi de curs uns objectius clars, criteris d’avaluacié
definits i metodologies explicites proporciona un marc clar i estable per a
Palumnat i li redueix l'ansietat i augmenta la seva confianca. A més, ajuda a
fixar metes especifiques i realistes, la qual cosa incrementa la motivacié i la
sensacio de control.

Aquesta transparéncia fomenta la responsabilitat de lestudiant i evita
malentesos. També permet al professorat ser coherent i just en les seves
valoracions. Tot i aix0, un enfocament massa rigid pot deixar poc espai a la
creativitat o a l'adaptacio al ritme de 'alumnat. Cal combinar claredat amb
una certa flexibilitat pedagogica.

Descripci6: Establir objectius clars daprenentatge i criteris d’avaluacié des
del principi.
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Punts forts:

« Augmenta la sensaci6 de control i seguretat.
o Millora el rendiment acadeémic, la planificacié personal i l'autoregulacié.
« Millora la percepcié del reconeixement del procés d’aprenentatge.

Punts febles:

« Pot semblar massa rigid a alguns estudiants.
« Cal una comunicaci6é molt clara.

Opiniod del professorati de I'estudiantat

Professorat (Marianna Soler Ortega, Lluisa
Escoda Acero, Jesus Planella Morato)

Les metodologies actives (classe inversa, aprenentatge basat en problemes, etc.) es
fonamenten en dos aspectes basics: un fa referéncia al paper del professorat com
a guia del procés daprenentatge centrat en lestudiant, i laltre esta relacionat amb
el grau de compromis o responsabilitat que lalumnat assumeix en aquest procés
dlautoaprenentatge. Aquest compromis de lalumnat ha de seguir una seqiiéncia
daprenentatge de forma autonoma, basada en una reflexié critica dels sabers
previs, la cerca de nous sabers, lestructura daquests i, finalment, la seva aplicaci6
en diferents entorns. En aquesta seqiienciacid, el guiatge del professorat esdevé
fonamental i és dinamic, des de l'intercanvi dopinions, passant per una orientacié
iacabant en l'avaluacié del procés dautoaprenentatge. Aquest paper del professorat
com a guia requereix una formaci6 especifica que el dugui a desenvolupar les
habilitats necessaries per a aquesta tasca professional, una formacié que es pot
canalitzar a través de cursos i de les xarxes d’'innovacié docent, com per exemple els
que ofereix I'Institut de Ciéncies de 'Educaci Josep Pallach (ICE) de la Universitat
de Girona.

Les metodologies actives centren la seva aplicacié en Iestudiant i es basen en la
idea d’una reflexi critica dels sabers previs per incorporar-ne de nous. Malgrat
aixo, la realitat mostra que, en lalumnat en general, hi manca maduresa per fer
aquesta reflexi6. Aix{ doncs, aquesta manca de maduresa es reflecteix sobretot en
les assignatures de primer curs, que soén les que més pateixen quan es vol implantar
la metodologia sense suport addicional. Es necessari, doncs, conscienciar i implicar
lestudiant en el seu propi procés d'aprenentatge, sota lacci6 tutorial del professorat.

Una de les claus de lexit de qualsevol daquestes metodologies és, a part del
compromis de lestudiant vers el seu procés daprenentatge, la interacci6 entre el
professorat i lestudiantat. Aquesta interacci6 ha de ser més intensa i continuada
en les primeres etapes del procés formatiu pero, a mesura que lalumnat és més
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autonom, el professorat pot reduir la seva interaccié amb ell, fer que sigui més
intermitent i menys profunda. La universitat, com a centre formador, ha de
garantir, a través de la seva organitzacié de centre i del repartiment de recursos,
que aquest intercanvi es pugui dur a terme de manera efectiva: els resultats de
aplicacié daquestes metodologies mostren que sén efectives sempre que es
duguin a terme en entorns reduits i en condicions favorables. Les estructures
rigides de les aules tradicionals dificulten la interacci6 horitzontal en comparacié
amb aules que tinguin estructures flexibles 0 mobils. A més, laplicacié daquestes
metodologies actives en assignatures de primer curs, amb la massificacié actual
destudiants a laula i la falta de recursos, fa que sigui molt dificultosa. Reduir ratios
iadaptar els espais s6n, doncs, condicions basiques si es vol generalitzar lestrategia.
Per concloure, tot i que les metodologies actives sén eines eficients
estructuracié cognitiva de lestudiant, el seu éxit no és automatic: requereix
compromis i maduresa de l'alumnat i implicacié del professorat, aixi com
lorganitzacid, la dotaci6 i la gestié dels recursos per part de la instituci6
académica. Només aixi laprenentatge actiu deixara de ser una moda
pedagogica per esdevenir un estandard docent sostenible i efectiu.

Estudiant de tercer curs del Grau en
Infermeria (Laura Claros Jorge)

El grau universitari és una de les propostes destudis superiors més llargues
que es plantegen avui en dia en el nostre sistema académic, fet que el
converteix en tot un repte (desfor¢ i constancia) per a l'alumnat. Moltes
vegades no és facil compatibilitzar els estudis de grau amb lactivitat laboral,
la conciliaci6 familiar o altres interessos i activitats que lestudiant (que esta
en plena explosié de descobriment i creixement personal) necessita realitzar
per a seguir desenvolupant-se en tots els ambits, no només en l'académic. Es
per aixo que penso que cal incidir i invertir molt per fer del grau universitari
una proposta atractiva i motivadora, que encoratgi l'alumnat i que li permeti
integrar els estudis en el seu projecte de vida.

Si parlem de motivacid, més enlla dels factors intrinsecs que cadasct
pot tenir, com ara lautorealitzacio, la superacid, l'aprenentatge, el sentir-se
competent, etc., crec que hi ha una série de factors que shan de plantejar
des de la coordinacié destudis, per tal d’intentar oferir un programa que
faci l'alumnat protagonista i lider del seu propi aprenentatge, que li permeti
prendre decisions i donar significat a allo que fa.

Penso que és fonamental que lestudiant entengui la utilitat del que esta
treballant, és a dir, com podra integrar-ho i aplicar-ho en el seu dia a dia
o en la seva professio, per tal de potenciar la seva motivacié i compromis
amb el que estudia. Per a aconseguir-ho, crec que és molt positiu treballar
els conceptes a partir de casos practics i reals, adaptant-ne la complexitat al
nivell de coneixement assolit fins al moment. A més, em sembla molt atil
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quan es treballa en petit grup i sofereix un espai per al debat i la reflexid, ja
que en aquest intercanvi d’idees apareix el pensament critic. En aquest sentit,
cobra molta importancia el tipus de docencia que simparteix, ja que, des
del meu punt de vista, una de les coses que més motiva 'alumnat és que la
persona docent mostri entusiasme i passio pel que ensenya, i se centri més en
‘aprenentatge que en lavaluacié. Al final, la persona docent és la referencia
més directa que té lestudiant sobre aquesta matéria, i s'hi veu reflectida.

D’altra banda, penso que cal ser conscients que no es pot abastar tot i que
cal prioritzar contingut perque sigui de qualitat. En la meva experiéncia,
quan sha intentat encabir massa contingut en poc temps, lestrategia ha
estat de memoritzacié de cara a l'avaluacid, pero a llarg termini tadones que
has oblidat la major part del contingut, perqué no 'has pogut treballar amb
significat i perque no I'has aplicat mai més a la practica. Per a millorar aquest
aspecte, penso que es podria plantejar un disseny que inclogués allo que és
essencial i transversal dins de 'ambit de coneixement i, alhora, ampliar loferta
dassignatures optatives, per tal que cada alumne o alumna pugui escollir allo
que més li interessa i aprofundir-hi. Es una utopia pensar que tot 'alumnat
pot finalitzar els estudis sent expert en tots els ambits de coneixement; és més,
penso que lespecialitzaci6 és positiva perqué potencia els punts forts de cada
persona per a oferir un millor exercici de la professio.

En la mateixa linia, de cara a optimitzar lestudi i assegurar la motivaci6
i consolidacié de laprenentatge, jo optaria per un tipus davaluacié més
continuada, que forci lestudiant a portar la feina al dia, per tal d’anar integrant
coneixements que seran necessaris en les segiients etapes destudi.

En resum, en la meva experiéncia personal en el Grau en Infermeria a
la UdG, destacaria com a punts forts el desenvolupament de metodologies
docents de caire practic, com les practiques de simulaci6, els casos clinics
i els practicums. També valoro molt positivament la passid, accessibilitat
i proximitat que mostren algunes docents, que transmeten la necessitat
daprendre per a poder créixer. Daltra banda, com a aspectes a millorar
suggeriria fer un repas del contingut que sexerceix a les diferents assignatures
per tal d’assegurar que no es repeteix contingut de manera innecessaria, ja
que aixo és un factor important de desmotivacié en lestudiant, que no troba
sentit a repetir el temari ja impartit (tenint en compte la carrega que comporta
lavaluacid). Aixi mateix, valoraria molt positivament poder escollir més
assignatures optatives que permetessin anar creant un perfil professional que
tingués sentit per a cada alumne i cada alumna.

Estudiar un grau universitari és una experiencia que omple de coneixements
i vivencies i en la qual es troben respostes a moltes preguntes. No obstant
aix0, des del meu punt de vista, els estudis universitaris valen la pena quan
desperten el pensament critic i la curiositat, quan acabes amb més preguntes
que respostes, senyal que existeix motivacié per a seguir aprenent.
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Estudiant de tercer curs del Grau en
Educacio Infantil (Aleix Diaz Herrera)

Durant aquest semestre, a l'assignatura Didactica de leducacié musical
de la menci6 de musica, hem treballat amb la metodologia d’aprenentatge
basat en reptes (ABR), i ha estat, sens dubte, una experiéncia significativa
dins el curs. Cabordatge de diversos reptes oberts, amb sentit i vinculats a
la practica educativa real, ens ha convidat a sortir de la zona de confort,
a implicar-nos activament i a establir vincles entre teoria i practica d’'una
manera motivadora i vivencial.

El que més n’ha motivat ha estatla llibertat per explorar, el treball cooperatiu
i la sensaci6 que allo que estavem creant tenia un valor pedagogic real. A
diferéncia de metodologies més directives, TABR ens ha situat en el centre
del nostre aprenentatge, afavorint la creativitat i fomentant una implicacié
emocional més profunda al llarg del procés. Afrontar reptes en aquest context
formatiu implica aprendre a gestionar el propi aprenentatge d'una manera
més autonoma i reflexiva. Ens demana identificar necessitats, buscar recursos,
organitzar el temps, prendre decisions, conviure amb la incertesa i avaluar de
manera continua el propi procés. Aquest exercici dautogestid, sovint menys
present en entorns més estructurats, ens prepara per a la realitat de l'aula, on
cal saber adaptar-se, innovar i actuar amb criteri pedagogic.

Tot i els molts punts forts de TABR, considero que podria reforcar-se amb més
espais d'avaluacié compartida i reflexi6 col-lectiva. Obrir moments per contrastar
les experiéncies viscudes, compartir dificultats i aprenentatges amb el grup i
construir criteris davaluacié de manera conjunta enriquiria encara més el procés.

Conclusions

La motivacié és un dels elements centrals en lensenyament i 'aprenentatge

universitaris. Més enlla de ser un factor afegit, actua com el veritable motor

del procés educatiu. Sense un nivell minim de motivacid, fins i tot els recursos

més innovadors o el professorat més preparat poden tenir un impacte limitat.
La recerca actual evidencia que la motivacié es pot basar en tres pilars:

 Millora de l'aprenentatge i del rendiment académic:
La motivacié afavoreix un aprenentatge significatiu, que va més enlla
de la memoritzacid, i millora el rendiment académic, especialment en
entorns que promouen l'autonomia i l'autoregulacié.

« Increment de la implicaci6 i la responsabilitat:
La motivaci6 incrementa la persisténcia i lesfor¢ davant de dificultats,
fomenta l'autonomia i la responsabilitat, i transforma l'alumnat en agent
actiu del seu propi procés formatiu.
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o Impacte positiu en el benestar i les habilitats personals:
Reforga el benestar emocional, afavoreix un clima positiu a laula i
estimula la creativitat i el pensament critic, especialment en entorns de
col-laboraci6 o basats en la resolucié de problemes.

Aquests efectes son especialment rellevants en el context de leducaci6
superior, en el qual es requereix una alta implicacié personal i una gestié
autonoma de l'aprenentatge.

Ara bé, la motivacié no és una responsabilitat exclusiva de 'alumnat. Es
una construccié complexa influenciada per multiples factors: lestil docent, la
qualitat de la relacié professorat-estudiantat, les metodologies emprades, el
disseny dels continguts i les activitats d'aprenentatge, el context socioeconomic
de l'alumnat i, de manera destacada, el suport institucional. En aquest marc,
estratégies com l'aprenentatge actiu, la ludificacio, el feedback constructiu, I'iis
de tecnologies educatives, I'aprenentatge per projectes o el treball cooperatiu
poden actuar com a eines potents per estimular la motivacid, sempre que
sadaptin als contextos reals i a les necessitats de I'alumnat.

Davant dels reptes actuals, incloent-hi 'impacte de la pandémia, la creixent
diversitat a les aules i lexigencia de preparar persones critiques per a una
societat canviant, revitalitzar la motivacié no pot ser un objectiu puntual ni
optatiu, sind un principi estructural de la practica educativa.

Tant el professorat com les institucions han de situar la motivacié com a
eix central de qualsevol estratéegia pedagogica, amb una visi6 integral que
connecti benestar, equitat i qualitat. No existeix una férmula dnica, pero
una combinacié destratégies flexibles, contextualitzades i centrades en les
persones pot tenir un gran impacte positiu. La clau rau a experimentar,
avaluar i ajustar continuament per avancar cap a una educacié realment
transformadora, inclusiva i significativa.
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Trencar les parets de lI'aula per a un
aprenentatge actiu, col-laboratiu,
interdisciplinari i amb la comunitat

Dolors Canabate,"* Jordi Colomer,' Esther Hernandez,' Lluis Nogué,'*
Marta Planas,"” Carol Puyaltd,’ Carme Trull,’ Tong Zhou'

Introduccio

En un moment de canvis accelerats en el nostre entorn global, leducacié sha
vist impulsada a reflexionar sobre el seu paper davant dels desafiaments que
presenta la societat contemporania. La societat es troba en un procés continu
de transformacié i requereix individus genuins, creatius, collaboratius,
sostenibles, capagos i responsables, que presentin i resolguin reptes
significatius, especialment pel que fa a leducacio superior, pel deure que té la
universitat cap al compromis comunitari (Canabate ef al., 2021a).

L’aula, tradicionalment concebuda com un espai limitat amb un disseny
arquitectonic, ha estat des de sempre un simbol de leducacié estructurada,
rigida i convencional. Les parets fisiques d’'una aula no només delimiten
lespai fisic, no només separen lestudiantat del moén exterior, sin6 també les

1 Xarxa Interuniversitaria en Aprenentatge Cooperatiu. Aquesta xarxa estd integrada per
professors de la Universitat de Girona, la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, la
Universitat Rovira i Virgili i la Universitat Oberta de Catalunya. També en formen part universitats
de Corea del Sud, Lituania i Franca. La xarxa aplega investigadors al voltant de l'aplicacié dels
aprenentatges col-laboratiu i cooperatiu en diferents branques: educacié fisica, humanitats i
ciéncia, amb lobjectiu de potenciar leducacié de qualitat i el desenvolupament sostenible.

2 Xarxa en Aprenentatge Cooperatiu. Aquesta xarxa esta integrada per professorat i
investigadors en aprenentatge cooperatiu que imparteixen docéncia en diferents graus de la
UdG: quimica, economia, enginyeria mecanica, mestre/a d’infantil i primaria. L'objectiu de la
xarxa és implementar enfocaments cooperatius de qualitat a l'aula universitaria i conéixer la
percepci6 de lalumnat i del professorat respecte a la motivacid i els resultats d'aprenentatge.

3 Grup d’Innovacié Docent «Narratives en Educacié Social». Aquest grup, integrat per
professorat vinculat al Grau en Educaci6 Social de la UdG, té lobjectiu d’incloure les veus de
les persones usuaries en la formacio inicial dels futurs professionals de l'acci6 socioeducativa.
Aquest objectiu representa una estratégia clau per afavorir que aquests professionals siguin més
conscients de les necessitats reals de les persones amb les quals treballaran i puguin orientar
accions socioeducatives realment centrades en les persones.
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disciplines, les metodologies i, sovint, els subjectes implicats en el procés
educatiu. L'aula, com un microcosmos, ha estat concebuda per allotjar
una estructura rigida amb que es transmet el coneixement d'una manera
unidireccional: el mestre explica, els alumnes escolten, i el temps es mesura
en funcio de les hores lectives (Perkins, 2014).

Trencar les parets de l'aula no és només una qiiestio fisica, sin6 també un
repte pedagogic, un desafiament a les convencions i una invitaci6 a repensar
com entenem laprenentatge. Trencar parets implica obrir espais per a la
interaccid, lescolta activa i el dialeg. Paulo Freire (2005) va ser un dels primers
autors a criticar la rigidesa del sistema educatiu tradicional. Alllibre Pedagogia
de loprimit, Freire defensa que lensenyament ha de ser un procés que fomenti
la reflexié critica i la participacié activa de l'alumnat. Per a ell, leducacié
és una practica de llibertat i alliberament que implica el trencament de les
jerarquies rigides entre professorat i alumnat, i una cocreaci6 de coneixement
entre totes les persones implicades. Per aix0 la idea de trencar les parets
de Taula esta alineada amb el que Freire anomenava educacié alliberadora.
Les escoles, instituts i universitats han de convertir-se en espais inclusius,
flexibles i oberts a noves idees, amb lobjectiu de preparar els estudiants per
afrontar els grans reptes globals del nostre temps, com ara la crisi climatica,
la descarbonitzacid, la perdua de biodiversitat, la contaminacié quimica, la
desigualtat social i la igualtat de génere (Canabate et al., 2023). L'educacié
ha de ser vista com un procés que no només forma individus, sin6é que té un
impacte directe en la comunitat i en el mén (Dominguez, 2013).

Un dels camins per desenvolupar aquest tipus deducacié és el foment d'un
aprenentatge actiu, col-laboratiu i interdisciplinari. Parlem d’'un ensenyament
obert i cooperatiu, que permeti una experiéncia compartida de transformacio,
tant individual com col-lectiva, que promogui la consciéncia critica (Colomer
et al., 2021a). Un ensenyament obert es basa en la flexibilitat d’accés als
recursos, promou s de materials i eines digitals accessibles a tothom i
fomenta l'aprenentatge autonom i autodirigit de lestudiantat (Perkins, 2014).

Quan parlem d’'un model densenyament col-laboratiu ens referim a un model
que promou la cooperaci6 entre estudiants. Laprenentatge es produeix no
només a través de la recepcid passiva d’informacid, sind a través de l'intercanvi
d’idees, la discussio, la reflexié i la creacié de coneixement conjunt. En lloc
d’una relaci6 vertical entre professorat i alumnat es busca una estructura més
horitzontal i compartida, on lestudiantat és agent actiu del seu aprenentatge.
Aquest enfocament té profundes arrels en les teories de l'aprenentatge social i
constructivista, i es veu reforcat per I'iis de les noves tecnologies, que permeten
una major interconnexi6 i interactivitat entre estudiants i recursos educatius
(Dewey, 2011; Wenger, 1998; Vygostky, 1978; Papert, 1980).

Les noves metodologies educatives —aprenentatge cooperatiu, aprenentatge
reflexiu, aprenentatge basat en projectes, entre daltres— estan estretament
relacionades amb la idea de trencar les parets de laula, ja que proposen un
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enfocament de lensenyament més dinamic, flexible, inclusiu, collaboratiu i
adaptat als reptes i necessitats actuals de la societat. En aquest sentit, [educacio
ha devolucionar per adaptar-se als canvis socials, tecnologics i culturals, i
proporcionar a lestudiantat les eines per gestionar el seu propi aprenentatge més
enlla de laula (Perkins, 2014). Laccés a la informaci6 sha de promoure des de
letica i la igualtat, per exemple. Laprenentatge ha de ser formulat des de principis
basics prou arrelats per a fer front als aspectes socials i ambientals. Tot lecosistema
educatiu ha de ser permeable a les problematiques ambientals i socials, i com
actuar sobre les fonts que les causen i com adaptar-se a les conseqiiéncies.

Les noves metodologies educatives estan directament relacionades amb el
concepte de trencar les parets de 'aula perqué promouen un aprenentatge més
flexible, col-laboratiu i adaptat a les necessitats individuals i socials. En lloc
de limitar 'aprenentatge a un espai fisic i temporal, aquestes metodologies
obren noves possibilitats a 'accés a coneixements, a la interaccié global i
a laprenentatge compartit. D'aquesta manera els estudiants, lluny de ser
receptors passius de coneixement, esdevenen agents actius en la seva propia
formacié (Escarbajal i Martinez, 2023, Defaz Taipe, 2020).

Laprenentatge cooperatiu és una de les metodologies més potents per trencar
les parets de l'aula perqué promou la col-laboracié activa entre estudiants i el
treball conjunt per aconseguir objectius comuns. Parlem de l'aula com a espai
per a lexperimentacié democions i connexions. Si hi afegim laprenentatge
reflexiu, l'alumnat ha de poder resoldre reptes de manera significativa i critica
(Canabate et al., 2018; Blasco-Serrano et al., 2022). El professorat passa a
esdevenir guia i facilitador d’un procés d’aprenentatge que és, en gran mesura,
col-laboratiu, participatiu, creatiu i reflexiu (Colomer et al., 2018).

Trencar les parets de l'aula també vol dir superar les divisions de les mateéries
o assignatures per afavorir una visi6 més holistica i interdisciplinaria.
Només aixi es poden desenvolupar persones amb pensament critic
capaces de comprendre i transformar el mén que ens envolta. Els projectes
interdisciplinaris i l'aprenentatge basat en reptes sén maneres d’introduir
aquesta concepcid integradora del coneixement. El concepte de trencar les
parets de l'aula, i més concretament entre les disciplines, es fonamenta en la
necessitat de plantejar a lestudiantat reptes complexos. En aquest sentit, els
projectes interdisciplinaris i laprenentatge basat en reptes emergeixen com a
metodologies clau per promoure una visi6 integradora del coneixement. Es el
repte mateix el que genera lobtencié de nou coneixement i recursos o eines.
Lestudiant ha de solucionar una situaci6 problematica rellevant i oberta per a
la qual es demana una soluci6 real. Alhora, es requereix que lestudiant crei una
solucio que resulti en una acci6 concreta que ha valorat entre altres solucions
possibles. Els reptes fomenten el pensament critic i el desenvolupament de la
recerca d'informacid, i generen coneixement en l'ambit del repte i la capacitat
per a trobar solucions viables a problemes complexos. D’acord amb Kuhlthau
et al. (2015), els projectes interdisciplinaris faciliten la creacié de connexions
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significatives entre conceptes de diverses arees de coneixement, i aix6 millora
la capacitat dels estudiants per transferir i aplicar el que han aprés en diferents
situacions. Aix0 fa que els continguts académics no es percebin com a aillats,
sin6 com a part d’'un conjunt més ampli i interrelacionat. Quan els estudiants
treballen en projectes interdisciplinaris que impliquen reptes reals, aprenen a
integrar coneixements d’arees diverses, la qual cosa potencia la seva capacitat
d'adaptacid i innovacio, i les habilitats fonamentals en el segle xx1 (Bassachs
et al., 2020; Zhou, 2023).

Trencar les parets de l'aula

Aquest capitol es divideix en quatre parts. En primer lloc, es presenta
lexperieéncia d’integrar leducacié ambiental i leducaci6 fisica per a un futur
meés sostenible. En segon lloc, es plantegen els habits saludables en Ieducacié
fora de l'aula; en tercer lloc, es presenten els reptes contextualitzats, i en quart
lloc es descriu lexperiéncia del creuament de sabers com una aposta per
trencar les parets simboliques de l'aula i incorporar-hi la veu de les persones
que habitualment han estat excloses de Iespai universitari.

Les possibilitats d'una educacio que va més
enlla de les aules: la integracio de I'educacio
ambiental i I'educacio fisica com a exemple

La teoria de leducacié ambiental ha evolucionat des d’'una simple estratégia de
potenciar la conservacié dels ecosistemes a un marc integral que potencia la
transmissio del coneixement, aprenentatge vivencial i la formacié de valors en
contextos basats en les connexions entre paradigmes i reptes socials i ambientals
(Knight et al., 2019). Aquest marc teoric posa l'accent en tres dimensions clau:
la comprensié cognitiva dels problemes ambientals, el desenvolupament de
valors favorables al medi ambient i la participacié en accions concretes de
conservacio. Molts investigadors destaquen que leducacié ambiental efectiva
produeix resultats tant immediats com a llarg termini en multiples ambits, com
ara un millor coneixement dels processos ambientals, habilitats de pensament
critic, una millor consciéncia ambiental i autoeficacia, un compromis sostingut
en les practiques de conservaci6 i el desenvolupament de la responsabilitat
ambiental col-lectiva (Ardoin et al., 2015).

La complexitat dels reptes ambientals contemporanis exigeix un enfocament
interdisciplinari de leducacié ambiental (Toomey et al., 2017). Aquesta
necessitat d’integracié crea oportunitats tniques, per exemple, a leducaci6
fisica, ja que proporciona contextos auténtics per a l'aprenentatge ambiental
mitjancant activitats a laire lliure, oportunitats d’aprenentatge vivencial que
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connecten el moviment fisic amb la consciéncia ambiental, espais socials per
a la resolucié de problemes ambientals col-laboratius i plataformes practiques
per desenvolupar comportaments sostenibles. Estudis recents han demostrat
que la integracié dels principis deducacié ambiental en els programes
deducacid fisica pot millorar significativament l'alfabetitzacié ambiental dels
estudiants, fer desenvolupar habits de vida sostenibles, fomentar el lideratge
ambiental comunitari i promoure una gestié ambiental activa.

En el context de leducacio fisica es pot treballar, per exemple, el concepte de
baixes emissions de carboni. En aquest cas, la teoria de leducacié ambiental
proporciona una orientacié essencial per dissenyar activitats fisiques
conscients adrecades a copsar un repte ambiental, desenvolupar objectius
d'aprenentatge centrats en el desenvolupament sostenible i la circularitat dels
processos, crear escenaris auténtics de resolucié de problemes ambientals
i avaluar els resultats d'aprenentatge ambiental tant immediats com a llarg
termini. Aquesta integracid teorica és particularment eficient, ja que aborda
tant els aspectes cognitius com de comportament per part de l'alumnat
mitjancant experiéncies daprenentatge contextualitzat. Massa vegades les
propostes estan poc contextualitzades i sadrecen a formular leducacio fisica
o leducacié ambiental de manera sintética, sense espais de comunicacio,
o desenvolupades sense tenir en compte els reptes que han d’afrontar les
societats actuals i, per tant, els i les estudiants de tots els sistemes educatius.
Ens referim a estudiants tant deducaci6 infantil com de primaria i secundaria,
aixi com també a estudiants universitaris, que poden treballar tant en sistemes
formals com no formals o, fins i tot, informals.

La sinergia entre leducacié ambiental i leducacio fisica, per exemple, pot
crear un enfocament pedagogic tnic que no només millora la consciéncia
mediambiental siné que també desenvolupa habilitats practiques per a una
vida sostenible a través del compromis comunitari i I'aprenentatge vivencial.

A més, aquest enfocament integrat respon al reconeixement creixent que
leducacié ambiental efectiva ha danar més enlla de la instruccié tradicional
basada en l'aula per incorporar experiéncies del mon real i aplicacions practiques.
Leducacié fisica, amb el seu emfasi en la participacié activa i laprenentatge
vivencial, proporciona una plataforma ideal per implementar aquests principis.
Mitjangant activitats fisiques adrecades a reduir la petjada de carboni, les i els
estudiants poden desenvolupar simultaniament habilitats fisiques, consciéncia
ambiental i patrons de comportament sostenibles, creant un enfocament més
holistic i eficag cap als reptes ambientals i socials (Yarime et al., 2012).

La teoria de leducacié ambiental se centra en el desenvolupament de
coneixements, habilitats i actituds necessaries per a la gesti6 ambiental.
Hungerford i Volk (1990) descriuen el procés de desenvolupament des de la
consciéncia ambiental fins al coneixement, les actituds i les habilitats, que
culmina en comportaments ambientals responsables. Mitjangant la integracié
d’aquests dos marcs teorics, el disseny i implementaci6 dactivitats deducacié
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fisica centrades en les emissions de carboni proporcionen una plataforma
unica perqué els estudiants desenvolupin un sentit de responsabilitat
col-lectiva cap a les qliestions ambientals.

En aquest model deducacid integral, el sentit de la responsabilitat individual
empeny lalumnat a adquirir experiéncia directa en lentorn natural, mentre
que la teoria de l'aprenentatge cooperatiu els anima a participar activament en
activitat (Mandrillon et al., 2024). Mitjangant 'aprenentatge cooperatiu, les
i els estudiants s6n capagos de desenvolupar les habilitats interpersonals i de
resoluci6 de problemes necessaries per resoldre reptes ambientals complexos
(Wang i Wu, 2022). Daltra banda, les teories de leducacié ambiental
enforteixen encara més les habilitats d’accié6 ambiental dels estudiants
proporcionant-los maneres concretes de practicar la conservacié ambiental
(Ardoin et al., 2020).

Laprenentatge cooperatiu aplicat a activitats fisiques amb baixes
emissions de carboni no només desenvolupa la comprensi6 del treball en
equip per part dels estudiants, sin6 que també crea una actitud compartida
respectuosa amb el medi ambient i la consciéncia de baixes emissions
de carboni (Bofferding i Kloser, 2015). Aquestes activitats milloren les
capacitats cognitives de 'alumnat per protegir el medi ambient de manera
sostenible mitjangant la construccid i el refor¢ del coneixement ambiental.
Aquest enfocament no només millora els seus comportaments socials
i ambientalment conscients, sind6 que també promou la practica d’'un
comportament ambiental responsable (Mahat et al., 2020; Ramchunder
i Ziegler, 2021). Quan s’integren tots aquests conceptes, es pot oferir un
enfocament innovador a leducacié fisica amb baixes emissions de carboni.
Aquest marc integrador ens permetria aprofundir en la complexa relaci6
entre lactivitat fisica, la interaccié social i la consciéncia ambiental,
amb lesperanca de portar lestudiant a desenvolupar comportaments de
conservacié ambiental més efectius i sostinguts (Dyson i Casey, 2012).

A més, aquesta proposta pot tenir un efecte més positiu en la promocioé
de la consciéncia de les persones sobre la proteccié del medi ambient i sobre
les baixes emissions de carboni. Aixi mateix, demana la creacié d’'un entorn
d'aprenentatge ecologic al campus per tal de potenciar els habits ambientals
de les i els estudiants (Wang et al., 2020). Aquesta proposta podria fer que
escoles, families i comunitats unissin forces per crear un ambient respectuds
amb el medi ambient (Epstein, 2018), i promoure la formulacié de politiques i
normatives rellevants per institucionalitzar i normalitzar leducacié ambiental
(Geng et al., 2012). Lobjectiu daquesta proposta sobre la integracié de
lesport i el medi ambient es pot concretar en 'impacte ambiental dels esports
a laire lliure, explorar l'ambientalitzacié de les instal-lacions esportives, la
gesti6 del cicle de vida dels equipaments esportius i les mesures de protecci6
del medi ambient per a grans esdeveniments, amb lobjectiu d’aconseguir un
desenvolupament sostenible en lesport i el medi ambient.
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Per a aixo, cal explorar de manera activa maneres efectives d’integrar
elements de protecci6 del medi ambient en els curriculums i en la formacié
esportiva, promoure estils de vida baixos en carboni i difondre el concepte
de proteccié del medi ambient (Macarenhas et al., 2021). Tant si es tracta
deducacié ambiental com de recerca sobre la integracié de lesport i el medi
ambient, lobjectiu general és la promocié del desenvolupament sostenible
i la reducci6 de les pressions ambientals. Aquests esforcos contribueixen
collectivament a la recerca continua de la humanitat d’harmonitzar
leconomia, la societat i els ecosistemes naturals. Aquesta integracié teorica
obre noves vies per examinar els vincles entre leducacio fisica, l'aprenentatge
social i la responsabilitat mediambiental, i proporciona orientacions tedriques
per fomentar futurs ciutadans i ciutadanes conscients amb el medi ambient
i socialment responsables. Per aix0, les possibilitats d'una educacié que vagi
més enlla de les aules requereix situar i contextualitzar els aprenentatges i
capacitar lestudiantat cap a la formulaci6 de solucions per afrontar tant els
reptes socials com els ambientals.

Promoure habits saludables més enlla de les aules

Segons I'Organitzacié Mundial de la Salut, la salut no és només I'abséncia
de malaltia, sin6 un estat complet de benestar fisic, mental i social. Aquesta
definicié posa en evidéncia que qualsevol intervencié educativa que vulgui
promoure la salut ha de tenir en compte aquests tres aspectes de manera
integrada. La salut de lestudiantat esta estretament vinculada al seu rendiment
académic, i aix0 reforca la necessitat d'abordar temes com ara l'activitat fisica,
lalimentacié saludable i el benestar emocional dins del curriculum escolar
com a eix transversal a leducacio.

El sedentarisme associat a les hores destudi pot provocar problemes com ara
lobesitat infantil, la disminuci6 del rendiment académic i, a llarg termini, el
desenvolupament de malalties cardiovasculars (Garcia-Hermoso et al., 2023).
Per aquest motiu, una de les propostes més efectives per millorar la salut de
lestudiantat és integrar el moviment i l'activitat fisica en el dia a dia escolar,
per poder transferir aquest habit a letapa adulta, etapa en la qual sobserva
una disminuci6 de practica d'activitat fisica amb ledat, sobretot en el génere
femeni (Hernandez et al. 2025). Les iniciatives que fan s de metodologies
actives, en queé l'alumnat apren a partir dexperiéncies que els impliquen en
laprenentatge, i les iniciatives en qué treballen amb petites pauses per dur
a terme exercicis fisics curts, dins i fora de l'aula, han demostrat un impacte
positiu en latencié i la concentracié de lalumnat (Mullender-Wijnsma
et al., 2015) i millores de les funcions executives i de resultats académics
(Infantes-Paniagua et al., 2023).

Lespai on es duen a terme els continguts curriculars influeix en la salut
i el benestar de lestudiantat. Dissenyar espais flexibles i adaptatius permet
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integrar moviments, postures variades i activitats fisiques que redueixen
el sedentarisme i milloren el rendiment académic. En aquest sentit,
laprenentatge fora de l'aula pot reduir els nivells destres i pot millorar la
concentracié i la motivacié de 'alumnat (Kuo et al., 2019). Laprenentatge
fora de laula combina lensenyament amb activitats a laire lliure que
afavoreixen l'autonomia i l'activitat fisica i tenen un impacte positiu en la
salut mental.

Un primer exemple practic podria ser la preparacié de sessions en les
quals el mestre o la mestra planteja un problema o situacio; «A lescola es
vol promoure un estil de vida saludable i incrementar el moviment durant
I'hora del pati. Qué podem fer per aconseguir-ho?» A partir daquesta
pregunta, l'alumnat, organitzat per grups, investiga i reflexiona sobre la
importancia de lactivitat fisica i els habits saludables. A continuacié, els
i les alumnes comparteixen idees sobre com ho poden fer perqueé el pati
sigui un espai més actiu i dinamic. Cada grup identifica activitats fisiques
beneficioses per a la salut, com ara saltar a corda, cérrer, fer equilibris o
exercicis de for¢a i, consensuant-ho amb el mestre o la mestra, el disseny
d’una estacié d’un circuit d’activitat fisica. Cada estaci6 inclou la descripcid
dels exercicis, els materials necessaris i lexplicaci6 dels beneficis per a la
salut. Un cop dissenyat, es prepara el circuit al pati de lescola, amb les
diferents estacions creades per cada grup. Els i les alumnes participen en
totes les estacions, contrasten la seva eficacia i valoren si els exercicis sén
adequats i proposen millores, si cal.

Un segon exemple, amb lobjectiu de promoure habits saludables, és lactivitat
«Exploradors de la salut». En aquesta proposta I'alumnat es divideix en grups
cooperatius de 4 participants, amb un rol cadasct: cartograf, investigador,
missatger i guia. La dinamica consisteix a recorrer diferents estacions ubicades
en un espai exterior, com ara el pati, un parc o un bosc, en qué han de superar
reptes fisics i cognitius relacionats amb la salut integral. Dins les diferents
activitats, es pot incloure «La caca d’aliments saludables», en la qual I'alumnat
ha de buscar imatges amagades d’aliments i, un cop trobades, classificar-les
en saludables o no saludables. A continuacid, cooperen per construir una
piramide alimentaria, argumenten les seves decisions i reflexionen sobre la
importancia d’'una dieta equilibrada.

Un tercer exemple és el «Circuit actiu», en qué grups cooperatius han de
superar un circuit elaborat amb diferents materials i seguint unes pautes
concretes, com per exemple passar-se una pilota, sense tocar-la amb les
mans, entre tots els membres del grup o creuar un pont agafats de les mans
i travessar un riu ple de pedres. La dificultat rau en el fet que han d’acordar
entre tots com afrontar el repte, fent ts d’habilitats i destreses fisiques
consensuades per lequip per tal darribar tots junts a finalitzar el circuit
amb eéxit.
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Trencar les parets de I'aula a través
dels reptes contextualitzats

En el marc dels reptes globals actuals, leducacié ha de tenir un paper
transformador i el seu contingut ha de tractar qiiestions rellevants sobre
el desenvolupament social, tot promovent valors com la cooperacio, la
solidaritat, la igualtat i la inclusid. Aixi mateix, és necessari desenvolupar
habilitats per avaluar i valorar els riscos, el perill i la incertesa, analitzar
sistemes complexos, mesurar les conseqiiéncies de les accions i trobar
solucions que fomentin canvis sostenibles (Colomer et al, 2021b). Es
considera que la utilitzacié de metodologies actives com ara l'aprenentatge
cooperatiu facilita lestabliment de connexions socials alhora que fomenta
la implicacié personal i la responsabilitat individual (Schul, 2011; Pavan
i Santini, 2013). En el procés daprenentatge cooperatiu, lestudiantat aprén
a comunicar-se de manera efectiva mitjancant lexplicacié de les seves
experiéncies. Aquest exercici no només millora la seva expressio oral i escrita,
sin6 que també l'ajuda a desenvolupar noves formes de pensament (Gillies i
Boyle, 2010). A més, la participaci6 activa en discussions de grup afavoreix un
discurs més elaborat i fomenta contribucions intel-lectualment enriquidores
(Gillies i Boyle, 2010; Gillies, 2006).

En les darreres decades, laprenentatge cooperatiu s’ha consolidat com
una metodologia efectiva i diversos estudis duts a terme en diferents nivells
educatius han demostrat la seva eficacia en el desenvolupament cognitiu,
social i afectiu dels estudiants (Cafabate et al, 2018; Gillies i Boyle, 2010;
Johnson i Johnson, 2017; Page, 2017). També s’ha descrit que 'aprenentatge
cooperatiu afavoreix el benestar i lautoestima i que promou una actitud
positiva envers lexperiéncia universitaria perqué fomenta la socialitzacié i
laprenentatge (Johnson i Johnson, 2009; Colomer et al., 2018; Canabate et al.,
2018). L'estudiantat percep 'aprenentatge cooperatiu com a beneficids, ja que
millora tant el seu rendiment acadéemic com les seves habilitats socials i la
seva capacitat per treballar en equip (Adu i Galloway, 2015; Bayraktar, 2011).

L’aprenentatge sobre sostenibilitat i la resolucié de problemes socials reals
estd estretament relacionat amb els beneficis de l'aprenentatge cooperatiu
(Schul, 2011; Pavan i Santini, 2013). De fet, l'aprenentatge cooperatiu permet
treballar en problemes complexos en ambits inter o multidisciplinaris i
utilitzar coneixements i meétodes de diferents disciplines, aixi com col-laborar
per resoldre problemes o fer recerca. Els reptes fisics cooperatius constitueixen
una estratégia didactica fonamentada en els principis de laprenentatge
cooperatiu (Cafiabate et al., 2018; Colomer et al., 2020Db). Es tracta d’activitats
amb un objectiu clarament definit, que es presenten com a desafiaments
col-lectius que un grup ha de superar mitjangant la resolucié d’'un problema
amb multiples solucions possibles.
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Els reptes fisics cooperatius sarticulen en grups petits i es demana la
implicaci6 de tots els membres del grup per executar amb éxit les tasques
encomanades (Cafiabate et al, 2018). Lestructura que se segueix a 'hora
dabordar els reptes és «pensar, compartir i actuar» per estimular la bona
gestié del grup (Canabate et al., 2018). Els reptes fisics cooperatius sén
situacions contextualitzades que acosten lestudiantat a situacions reals o
representatives. D’aquesta manera, es potencien les habilitats de caracter
més social, com ara el dialeg, el respecte, la posada en comu i 'acceptacié
democratica dels acords, entre altres.

Segons Veldzquez (2015), es poden identificar quatre components essencials
en l'aprenentatge cooperatiu:

o Component conceptual: fa referéncia al problema plantejat i a les
possibles solucions.

» Component motriu: implica lexecucié de les possibles solucions, aixi com
les habilitats i destreses necessaries per tal que aquestes siguin efectives.

« Component social: engloba els factors interpersonals, com ara la capacitat
de comunicacié en grup i la regulacié de conflictes.

o Component afectiu: inclou els factors intrapersonals, com ara la
motivacio o les pors.

Els reptes fisics cooperatius contextualitzats (Colomer et al, 2021b;
Colomer et al., 2021a; Cafiabate et al., 2021a; Cafiabate et al., 2021b; Canabate
et al., 2023) segueixen la mateixa estructura de preparaci6 i intervencid
que els reptes fisics cooperatius i es caracteritzen per posar el focus de
laprenentatge en el desenvolupament dels Objectius de Desenvolupament
Sostenible (ODS); tenen com a objectiu empoderar lestudiant perque prengui
decisions responsables, considerant els impactes socials, culturals, economics
i ambientals, tant presents com futurs, i per tal que practiqui estils de vida
sostenibles (Colomer et al., 2021b). Schul (2011) i Pavan i Santini (2013)
van evidenciar que laprenentatge sobre problematiques de sostenibilitat i
la resolucié de desafiaments socials reals estan estretament vinculats amb el
potencial de l'aprenentatge cooperatiu. Quan sen despleguen els principis,
es poden establir relacions socials significatives, alhora que es promou la
participacid activa i la responsabilitat individual.

Els reptes psicomotrius cooperatius contextualitzats simbolicament (Colomer
et al., 2021a; Nogué et al., 2025) es defineixen com una estratégia metodologica
que pretén estimular la implicacié integral de I'infant a partir de resoldre un repte
a partir de l'accié motriu significativa. El repte és una cocreaci6 cognitiva social
sobre un marc imaginari simbolic que permet la vinculacié emocional al mateix
temps que ofereix un escenari per a la transmissié de continguts d'aprenentatge
interdisciplinaris de manera socioconstructiva des lexpressivitat motriu.

Els reptes artistics cooperatius contextualitzats (Cafabate et al., 2024; Cappello
i Canabate, 2025a, 2025b) també segueixen la mateixa estructura central dels
reptes fisics cooperatius. Se centren concretament en la millora de les habilitats
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artistiques dels futurs docents en l'ambit de leducacié fisica i el desenvolupament
de la dansa. Aquests reptes promouen la construccié6 de projectes artistics
multidisciplinaris que combinen diferents llenguatges i recursos, que colloquen
el moviment creatiu, la sensibilitat perceptiva fisica i la unitat cos-ment al seu
nucli. Inclouen la dansa, el teatre i la performance, i es basen en el moviment
fisic com a mitja per desenvolupar la creativitat i la imaginacid, fent emfasi en la
improvisaci6 ila generacié de nous llenguatges de moviment que sorgeixen de les
especificitats corporals i contextuals de les propies preformes.

Els reptes cooperatius també es poden plantejar com una activitat
a desenvolupar fora de laula universitaria. En aquest format, els i les
estudiants treballen conjuntament en un entorn no presencial per assolir el
repte proposat. La presentacié d’aquest repte manté els mateixos elements
indicats anteriorment i, per fer-ne un bon seguiment, es pot establir el
lliurament periodic de tasques. Atés que lactivitat es realitza sense la
presencia directa del professorat, és essencial garantir que es respectin els
cinc elements fonamentals de l'aprenentatge cooperatiu. Per afavorir-ho,
resulta especialment util lelaboracié d’'un full de compromis de repartiment
de tasques on sespecifiquin les tasques a dur a terme i lestudiant responsable
de cadascuna, amb la corresponent signatura de tots els membres del grup.
Es essencial també que, en acabar lactivitat, es dugui a terme una valoracié
del funcionament del grup mitjangant una sessié de tancament reflexiu i una
avaluacid cooperativa que inclogui l'autoavaluacié i la coavaluacid.

Els reptes cooperatius, en les seves diverses variants, representen una
estratégia didactica cooperativa valuosa; Promouen una educacié innovadora
i critica i contribueixen significativament al desenvolupament d’'un alumnat
més competent, responsable i creatiu.

Trencar les parets de I'aula universitaria
a través del creuament de sabers amb
persones expertes per I'experiéncia

El creuament de sabers en el context universitari

El creuament de sabers és una proposta metodologica i epistemologica
que parteix de la idea que el coneixement no és patrimoni exclusiu de les
institucions académiques, siné que es construeix collectivament, des de
la trobada entre diferents mirades i experiéncies de vida. En el camp de la
formaci6 en l'ambit socioeducatiu, aquest enfocament pren una rellevancia
particular en reconéixer les persones usuaries de serveis com a subjectes de
coneixement, amb una veu propia i legitima. El creuament de sabers implica,
doncs, generar espais on els sabers académics, professionals i dexperiéncia
puguin dialogar en condicions d’horitzontalitat, qiiestionant les jerarquies
tradicionals i obrint cami a formes més democratiques i participatives de
producci6 de coneixement (Driessens et al., 2016; Tanner et al., 2017).
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Aplicat a contextos universitaris, especialment en la formacié de
professionals de laccié socioeducativa, aquest enfocament trenca
simbolicament i practicament les parets de l'aula: es desdibuixen els limits
entre qui ensenya i qui apren, entre teoria i practica, entre institucions i
comunitat. L’aprenentatge esdevé una experiéncia transformadora, en que
el coneixement no només sadquireix sind que es construeix col-lectivament,
des del reconeixement mutu i la implicaci6 activa de totes les parts. Aquesta
proposta semmarca en el que alguns autors i autores anomenen pedagogies
critiques o participatives, i es connecta amb moviments internacionals
que promouen la inclusié de les persones amb experiencia viscuda com a
formadores en leducacié social i el treball social (Askheim et al., 2016; Dufty
i Beresford, 2021).

A la Universitat de Girona, aquest enfocament sha materialitzat a través
de Tassignatura optativa Expertesa i transformacié social, impulsada pel
Grup d’Innovacié Docent «Narratives en Educacié Social» des del curs
2019-2020 (Planas-Lladé i Pallisera, 2024). Aquesta assignatura té com a
objectiu reconéixer les persones que han viscut processos de dependéncia,
institucionalitzacié o exclusié com a expertes per lexperiéncia (EpE), i
incorporar-les com a docents en el marc universitari.

L'assignatura, de 3 ECTS, es desenvolupa durant 14 setmanes i sadreca
a estudiants de quart curs del Grau en Educaci6 Social. En cada edici6 hi
participen uns 15 estudiants universitaris i una desena de persones EpE
provinents de diferents serveis i institucions. Els perfils de les persones
EpE s6n diversos: persones sense llar, amb discapacitat intel-lectual, amb
addiccions, amb trastorns de salut mental, joves migrants o persones
en situacié de pobresa. Aquesta heterogeneitat enriqueix profundament
lexperiéncia, ja que aporta una pluralitat de mirades sobre les problematiques
socials i les respostes institucionals. Des del curs 2019-2020 fins ara hi han
participat més de 80 estudiants universitaris i 30 EpE.

Els continguts del curs sorganitzen en tres blocs: (1) lexperiéncia personal
com a saber, (2) les relacions entre professionals, institucions i persones
usuaries i (3) eines per a la transformaci6 social. Les sessions es basen en
metodologies actives, participatives i inclusives. Des de la primera sessio, es
consensuen normes de convivéncia que garanteixen la seguretat i el respecte,
com ara la confidencialitat. Una activitat clau és la ronda d’autopresentacions,
en la qual totes les persones comparteixen qui sén i com s’han apropat a
leducacié social.

Les dinamiques de treball en grups mixtos permeten a l'alumnat i a les EpE
analitzar conjuntament les relacions de poder dins dels serveis i proposar
millores. El fet de compartir experiéncies vitals i professionals en peu d’igualtat
afavoreix la comprensié mdtua i la generacié de nou coneixement. A més
a més, les EpE reben un certificat académic i el reconeixement formal dels
crédits, fet que trenca amb la idea d’'una participacié merament testimonial.
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Impactes i oportunitats del creuament de sabers en
Ieducacio, la practica professional i més enlla

Diversos estudis internacionals han posat de manifest I'impacte positiu de
la inclusi6 de persones EpE en la formacié universitaria en educaci6 social
i treball social. En laspecte formatiu, I'alumnat destaca un aprenentatge
més significatiu, emocionalment implicat i critic. El contacte directe amb
les narratives de les EpE els permet qiiestionar estereotips, entendre la
complexitat de les trajectories vitals i desenvolupar una mirada més empatica
i ética envers les persones amb qui treballaran en el futur (Anghel i Ramon,
2009; Schon, 2016).

En laspecte professional, aquesta metodologia ajuda a repensar el rol dels
professionals com a facilitadors de processos i no com a experts que imposen
el seu discurs. El dialeg amb les EpE porta a reflexionar sobre les practiques
establertes i convida a la innovacié i la corresponsabilitat (Wilken et al., 2021).

Finalment, en laspecte social, el creuament de sabers pot esdevenir
una eina de transformacio, ja que contribueix al reconeixement social de
persones que sovint han estat excloses del debat public i de la produccié de
coneixement. Participar en aquests espais pot tenir un efecte empoderador
i reparador per a les persones expertes, alhora que promou una cultura
institucional més inclusiva i democratica (Duffy i Beresford, 2021; Cabiati
i Levy, 2021).

El potencial daquesta metodologia transcendeix I'ambit social i obre camins
transformadors en diversos camps professionals i formatius. En educacio,
pot afavorir processos d’aprenentatge més contextualitzats, significatius i
connectats amb les realitats de l'alumnat. En salut, pot contribuir a humanitzar
latencié sanitaria, incorporant les veus de pacients com a agents actius en
la formacid dels professionals. En I'ambit judicial o penitenciari, pot generar
espais de reconeixement i reparacié que enforteixin una mirada restaurativa
i no punitiva. I en lambit de la recerca, el creuament de sabers enforteix
enfocaments participatius, situats i centrats en les persones, que promouen
coneixement arrelat i socialment rellevant. Aixi, aquest enfocament ofereix
una via per transformar no només les practiques socials, educatives i
sanitaries, entre d’altres, sind també les politiques i serveis publics des d’'una
perspectiva més justa, equitativa i col-lectiva.

Tanmateix, la implementacié d’aquesta metodologia no esta exempta de
reptes. Cal prevenir la reproduccié de jerarquies invisibles i de situacions de
vulnerabilitat emocional. Per garantir una participaci6 realment horitzontal
i etica, és fonamental evitar instrumentalitzacions, reconéixer i compensar
adequadament el treball de les persones expertes i establir marcs pedagogics
solids i col-laboratius per sostenir aquests processos. En aquest sentit, la
reflexi6 continua i l'alianga amb les entitats socials esdevenen elements clau
per garantir-ne lexit i la sostenibilitat.
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En definitiva, el creuament de sabers no és només una metodologia
educativa; és un acte radical de democratitzacié del coneixement i de
transformaci6 de les relacions de poder en I'ambit formatiu, professional
i institucional.

Conclusions

Els i les autores d’aquest capitol considerem que trencar les parets de laula
implica una crida a un canvi profund i radical en la manera com concebem
lensenyament i l'aprenentatge. Suposa obrir espais que connectin l'alumnat amb
el mon real, en que la creativitat, la col-laboracid i la reflexi6 critica esdevinguin
eixos centrals del procés educatiu i formatiu. Implica reconéixer el coneixement
com un procés viu que travessa disciplines, emocions i experiéncies.

Parlar de trencar les parets de l'aula és, en definitiva, un canvi de paradigma,
no només en el disseny dels espais d'aprenentatge on lestudiantat apren, sin6
també en la forma com sensenya, i sobretot en la manera com es forma els
futurs professionals. La formacié sha d’adaptar als desafiaments actuals i ha
de fonamentar-se en tres eixos principals: la sostenibilitat, les metodologies
actives i leducacié social. Aixo exigeix un model educatiu més flexible,
inclusiu i alineat amb les realitats de lestudiantat i les necessitats d’'una societat
en canvi permanent (Colomer et al., 2021b; Kazlauskiene et al., 2021).

Trencar les parets de laula des d’una educacié sostenible, democratica,
igualitariaiinclusiva no només és una opci6 pedagogica, sin6 una responsabilitat
etica i social. Es un procés que permet a les institucions educatives desafiar les
estructures de poder establertes, promoure la justicia social, garantir la igualtat
de genere i assegurar que ningu quedi enrere. Aixi mateix, contribueix a
construir una societat més justa, participativa i respectuosa amb la preservacié
del medi ambient i la defensa dels drets humans.

Un mon sense parets no només és un mon més obert i divers, sind també un
moén més ric en possibilitats, on leducacié no només forma persones, sind que
també les capacita per transformar la societat de manera critica i col-lectiva.
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Metodologies actives: si 0 nho i perqué?

Jaume Puig i Bargués,' Anna Amadé Codony,” Helena Benito Mundet,’
Cristina Bosch-Farré,’ Maria del Carmen Malagon-Aguilera,’ Josefina
Patifio-Maso,’ Luz Maria Pérez Muiioz,' Gemma Renart-Vicens,’ Laura
Serra Saurina,’® Rosa Suiier Soler,' Paula Vilalta Gallart®

1 Xarxa d’Innovacié Docent d’Aprenentatge Basat en Projectes (XID-APP). La XID-APP es
va constituir el curs 2010-2011 amb lobjectiu d’aprofundir en aquesta metodologia i estendre la
seva utilitzacio en la docéncia universitaria. La XID-APP esta formada, en aquests moments, per
professors de diferents ambits de coneixement que imparteixen la seva docéncia a la Facultat de
Turisme, la Facultat d'Infermeria, la Facultat de Ciéncies Economiques i Empresarials i I'Escola
Politécnica Superior de la Universitat de Girona. Inicialment, les activitats de la XID-APP es van
centrar a definir i aplicar un APP pluridisciplinari comu en alguns graus i masters dambits destudi
diferents per adquirir competéncies transversals diverses. Del projecte inicial sen van realitzar
diverses proves pilot amb estudiants. Posteriorment, fruit de lexperiéncia assolida, sha redactat
una guia basica per ajudar i orientar tots els docents que vulguin implementar TAPP. També sha
analitzat el grau d’us de IAPP a la UdG. Actualment, sesta desenvolupant un repositori digital
dexperiéncies dAPP.

2 Xarxa d’Innovacié Docent en Aprenentatge Basat en Problemes (XID-ABP). La XID-ABP es
va constituir el curs académic 2009-2010, i esta formada per professors amb un interés comu pel
meétode ABP en la docéncia universitaria i en lensenyament secundari. Actualment esta formada
per professors dels ambits deducacié musical, infermeria, psicologia, economia, empresa, dret,
biologia, medicina i algunes enginyeries. Els membres de la xarxa es reuneixen periddicament
amb lobjectiu de realitzar activitats formatives i per reflexionar sobre la seva propia practica
educativa. El seu treball com a grup ha servit per a implementar diferents projectes d'innovacié
docent en ambits universitaris i de secundaria. Aquestes practiques innovadores s’han divulgat
en diverses publicacions i comunicacions a congressos. Una d’aquestes practiques ha estat
guardonada amb el Premi Escola Normal de la Generalitat (2010).

3 Xarxa d’Innovacié Docent sobre Classe Inversa (XID-CI). La XID-CI es va constituir el
curs académic 2018-2019. Durant aquests anys s’ha reunit regularment per reflexionar sobre
el model de classe inversa i sobre la propia practica i experiéncia dels seus membres. També
es fa recerca sobre classe inversa a partir de la qual s’ha publicat un manual docent i un article
de revisio sistematica sobre lenfocament de la classe inversa, a part daltres publicacions que es
treballen cada curs. Es desenvolupen i implementen accions i projectes relacionats amb el model
de classe inversa i també es participa en activitats formatives i divulgatives del treball de la xarxa.
Finalment, la xarxa pretén crear sinergies i promoure intercanvis amb altres experts en el tema.

4 Estudiant del Grau en Infermeria de la Universitat de Girona.

5 Estudiant del Master en Ciéncia i Tecnologia dels Recursos Hidrics de la Universitat de Girona.
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Metodologies docents actives

Transformant I'ensenyament:
de la docéncia tradicional a les metodologies actives

En Tactual context de canvi constant, acceleracié tecnologica i creixents
exigeéncies socials i professionals, les institucions universitaries afronten
el repte de formar estudiants no només competents en l'ambit disciplinari,
siné també capacgos de desenvolupar un conjunt ampli de competencies
transversals, que inclouen el pensament critic, laprenentatge autonom,
les habilitats comunicatives, la resolucié de problemes, la capacitat de
treballar en equip, la planificacié i organitzacio, la creativitat i innovacio, i la
responsabilitat ética, social i ambiental, entre daltres.

En molts entorns educatius encara predomina un model tradicional basat en
la classe magistral unidireccional, en qué el professorat transmet continguts i
lestudiantat adopta un rol essencialment passiu, com a receptor d’'informacio.
Aquest enfocament, tot i que pot ser util per a la transmissié estructurada
de continguts en determinats contextos, presenta limitacions importants.
En primer lloc, fomenta un aprenentatge superficial i memoristic, amb
poca connexié amb la comprensi6 profunda o laplicacié practica (Michael,
2006; Ribeiro-Silva et al., 2022). En segon lloc, dificulta el desenvolupament
de competeéncies clau, com ara el pensament critic, la resolucié autonoma
de problemes, la comunicaci6 efectiva o la col-laboracié i el compromis
(Deslauriers et al., 2019; Zambrano, 2021). Lenfocament tradicional tampoc
respon adequadament a la diversitat destils i ritmes d’aprenentatge, ni facilita
una pedagogia inclusiva i centrada en la persona (Mujallid, 2024). No obstant
aixo, com assenyalen Driessen et al. (2020), el model magistral continua essent
dominant malgrat les evidéncies acumulades que mostren els beneficis de
laprenentatge actiu sobre el rendiment, la implicacid i el benestar de l'alumnat.

En aquest escenari, les metodologies actives emergeixen com una resposta
pedagogica fonamentada i eficag, imprescindible per millorar la qualitat de
laprenentatge i promoure una formacié integral, significativa i connectada amb
la realitat (Freeman et al., 2014; Wilson et al., 2024). Aquestes metodologies
situen lestudiantat al centre del procés educatiu i el converteixen en
protagonista actiu del seu aprenentatge, mitjancant estrategies que afavoreixen
la participacid, la col-laboracid, la reflexi6 i l'aplicacié practica del coneixement.

Els avencos en camps com ara la neuroeducacié i les ciéncies cognitives
han aportat evidéncies solides sobre com aprenem en contextos deducaci6
formal. Es destaca especialment el paper de lactivacié emocional, la
participacié activa i la connexié amb coneixements previs com a factors clau
per a la consolidaci6 dels aprenentatges (Zambrano, 2021). En aquest sentit,
Mendoza et al. (2019) subratllen que coneixer les caracteristiques cognitives i
emocionals de lestudiantat, aixi com els estils d'aprenentatge i les dinamiques
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que afavoreixen la seva atencié i motivacid, és fonamental per dissenyar
experiéncies formatives més eficaces i adaptades.

A més, estudis recents (Almulla, 2023; Mujallid, 2024) mostren que I's de
metodologies actives no només augmenta el rendiment académic, sind que
també millora el benestar emocional, afavoreix la inclusié i eleva els nivells
de compromis i implicacié de lalumnat. Aquest enfocament pedagogic,
basat en la participacio, el dialeg i la construccié col-lectiva del coneixement,
representa una estratégia clau per transformar la docéncia universitaria i
fer-la més rellevant, motivadora i connectada amb els reptes actuals.

Ara bé, la integraci6 efectiva de les metodologies actives requereix una
planificacié docent acurada, que tingui en compte no només els objectius

‘aprenentatge, sin6 també la diversitat de lestudiantat, la generacié d’un
entorn de confianca i el disseny d’activitats inclusives i flexibles que respectin
els ritmes i els estils d’aprenentatge individuals.

En conclusi6, les metodologies actives no sén només una alternativa
metodologica als models daprenentatge tradicionals, sind que suposen una
transformacié profunda del paradigma educatiu, que implica la redefinici6
dels rols de lequip de professorat i de lestudiantat. Lalumnat esdevé agent
actiu del seu aprenentatge i el professorat assumeix una funcié de facilitador,
guia i dissenyador dentorns d’aprenentatge que estimulen el pensament critic,
la creativitat i el desenvolupament personal i professional de lestudiantat.

Principals metodologies actives

Entre les metodologies actives hi ha laprenentatge basat en problemes
(ABP), l'aprenentatge per projectes (APP), I'aprenentatge cooperatiu (AC), la
classe inversa o flipped classroom (CI), l'aprenentatge basat en reptes (ABR),
laprenentatge servei (ApS) i la ludificacié. A continuaci6 sofereix una breu
explicaci6 dels elements centrals de cada una d'aquestes metodologies.

« Aprenentatge basat en problemes. Es tracta d'un enfocament que parteix
de problemes reals o simulats per a la construccié de coneixement i que
afavoreix una experiéncia formativa significativa i contextualitzada (Arpi
etal.,2012).

Lobjectiu principal de TABP no és tinicament la resolucié d’un problema
concret, sind la recerca, comprensi6 i integracié de nous coneixements
per tal de fer-hi front de manera critica i eficient (Hemker et al., 2017).
En aquest procés, lestudiant ha danalitzar la situacio, identificar les
seves necessitats daprenentatge, formular hipotesis, buscar informacié
rellevant, contrastar idees i proposar solucions progressives per a
cadascuna de les fases del problema.

L’ABP persegueix, doncs, la construccié d’un coneixement profund i
transferible, tot promovent larticulacié entre diferents disciplines i la
connexi6 amb contextos reals. A més, contribueix a desenvolupar habilitats
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transversals com ara el pensament critic, la reflexié metacognitiva, la
resolucié de problemes complexos, la capacitat investigadora, l'autogestié
de laprenentatge i el treball collaboratiu responsable i equitatiu (Arpi
et al., 2012; Ge et al., 2025; Sharma et al., 2023).

Aprenentatge per projectes. L'APP consisteix en el disseny,
desenvolupament i presentacié d’'un projecte com a eix vertebrador
del procés daprenentatge. En aquest enfocament, lestudiantat treballa
de manera collaborativa i durant un periode de temps prolongat per
investigar i respondre a una pregunta, repte o problema complex que
actua com a fil conductor de les activitats densenyament i aprenentatge
(Jones et al., 1997).

Alllarg del procés es promoula cerca activa d'informacio, la presa de decisions,
la planificacio, lexecucié collaborativa i la presentacié dun producte final
que sintetitza lexperiéncia viscuda i els coneixements adquirits.

Aquest enfocament afavoreix laplicacié practica de coneixement,
fomenta lautonomia, potencia la collaboracié entre iguals i reforca
habilitats fonamentals com ara la comunicacio, la resoluci6 de problemes,
el pensament critic, la gestié del temps i l'autoavaluacié (Thomas, 2000).
Aprenentatge cooperatiu. Es tracta d’una estrategia educativa en la
qual lestudiantat treballa en petits grups heterogenis quant a capacitats
i habilitats, entre daltres, amb la finalitat d’assolir objectius comuns i
maximitzar el propi aprenentatge individual i el de la resta de membres
del grup (Johnson et al., 1999).

A diferencia del treball en grup, l'aprenentatge cooperatiu es fonamenta
en una estructura intencionada i pedagogicament dissenyada,
que promou la interacci6 significativa, la corresponsabilitat i el
desenvolupament d’habilitats socials. Segons Johnson et al. (1999),
els components essencials que defineixen laprenentatge cooperatiu
son: interdependéncia positiva, interaccid cara a cara, responsabilitat
individual i col-lectiva, habilitats interpersonals i de treball en equip
i avaluacié grupal i revisié del funcionament del grup. Caprenentatge
cooperatiu és, de fet, una de les metodologies més ampliament
estudiades i validades teoricament i empiricament, especialment en
contextos deducacid inclusiva i participativa.

Classe inversa. Es una estratégia pedagogica innovadora que proposa
invertir lordre tradicional del procés densenyament-aprenentatge.
En lloc de presentar els continguts teorics durant la classe i deixar les
activitats practiques per fer a casa, aquest model trasllada la presentacié
dels continguts fora de laula i destina el temps de classe a activitats
daplicaci6, discussié i resolucié de problemes (Bergmann i Sams,
2012; Sohrabi i Iraj, 2016). Es habitual i recomanable que la presentacié
de continguts fora de laula es faci a través de I'ts de recursos digitals
(Barbour i Schuessler, 2019).
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Es distingeixen tres modalitats de classe inversa, cadascuna amb
un enfocament especific: instruccié entre iguals (peer instruction);
ensenyament a temps (just in time teaching, JiTT) i aprenentatge basat en
equips (team-based learning, TBL).

Aprenentatge basat en reptes. UABR esta centrat en laprenentatge
vivencial i contextualitzat, plantejant a lestudiantat reptes reals o
rellevants de lentorn com a motor per a la construccié de coneixement i
el desenvolupament competencial. Aixi, es busca promoure una actitud
critica, reflexiva i civica amb els esdeveniments i situacions que es donen
en lentorn de l'alumnat i ofereix un apropament a un marc d’aprenentatge
centrat en lestudiant que emula les experiéncies d’un lloc de treball
modern (Santos et al., 2015).

LABR promou entre lestudiantat una actitud activa davant dels
problemes, afavorint la seva implicacié civica i social. Els reptes
plantejats requereixen analitzar situacions complexes, identificar
necessitats, formular solucions innovadores i implementar accions
concretes, sovint en col-laboracié amb actors reals del territori o de
lambit professional.

Aquest enfocament fomenta una interaccié dinamica entre les
competeéncies d'innovacié i emprenedoria, tot integrant processos com
ara la identificacié de reptes, el desenvolupament de noves idees i la
implantaci6 de solucions aplicables (Galdames-Calderdn, 2024).
Aprenentatge servei. UApS combina ladquisicié de coneixements
académics amb el compromis civic i social de lestudiantat, participant
en un projecte ben articulat i implicant-se en les necessitats reals de
lentorn, amb la finalitat de millorar-lo (Centre Promotor d’Aprenentatge
Servei, 2019). En aquest sentit, TApS no només afavoreix l'aprenentatge
competencial, siné que també refor¢a valors com ara la solidaritat, la
justicia social, la cooperaci6 i el compromis democratic.

Els projectes dApS es desenvolupen col-laborativament amb entitats
socials, culturals, ambientals o educatives del territori, fet que permet
que l'aprenentatge es connecti amb problemes reals i actuals i generi un
impacte positiu i tangible. A més, aquest enfocament educatiu salinea
amb els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) establerts
per les Nacions Unides, ja que promou una educacié orientada a la
sostenibilitat, la igualtat i l'accid social que contribueixi a la creacié d’'una
societat més justa, equitativa i participativa.

Ludificacié. Entre totes les metodologies actives recollides en aquest
capitol, la ludificacié és una de les més recents i emergents en 'ambit
educatiu. Segons Ramirez-Cogollor (2014), la ludificacié consisteix en
laplicacié destrategies, pensaments i mecaniques propies dels jocs en
contextos no ludics, amb la finalitat d’'influir en el comportament de les
persones i fomentar-ne la participacié activa.
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En el context educatiu, la ludificacié implica incorporar elements dels
jocs com ara punts, nivells, recompenses, desafiaments o ranquings, a
les activitats d'aprenentatge, amb lobjectiu d’'incrementar la motivacio, el
compromis i la implicacié emocional de lestudiantat. Tal com assenyala
Gonzélez-Tardén (2014), aquesta metodologia permet transformar
tasques inicialment percebudes com a avorrides o repetitives en
experiéncies dinamiques i estimulants, tot millorant-ne la percepcié i la
predisposicié a aprendre.

A partir de les breus perd concises definicions elaborades per a cada
una de les metodologies, resulta senzill arribar a la conclusié que totes
comparteixen un enfocament actiu centrat en lestudiantat i que promouen
el desenvolupament de competencies a través de la participacid activa, la
collaboracié i la resolucié de problemes reals. No obstant aixo, cal destacar
també les diferéncies principals entre elles per proporcionar més eines
a lequip docent per a fer una bona eleccié metodologica basada en els
objectius d'aprenentatge i en les caracteristiques de lestudiantat i el context
d’aplicacié (Taula 1).

Taula 1: Caracteristiques diferencials entre les principals metodologies actives

Metodologia Enfocament Rol de ’estudiantat Activitat principal
principal
Aprenentatge basat Resolucié de Investigador i Analisi i discussio de
en problemes problemes solucionador problemes

Aprenentatge per

Desenvolupament de

Gestor de projectes

Creacio de productes

projectes projectes o serveis
Aprenentatge Treball en equip Col-laborador Tasques grupals
cooperatiu i facilitador independents
Classe inversa Inversio del procés Aprenent autonom Estudi previ i

d’ensenyament-
aprenentatge

aplicacio a l'aula

Aprenentatge basat
en reptes

Afrontament de
reptes reals

Agent de canvi

Solucié de reptes
comunitaris

Aprenentatge servei

Servei a la comunitat

Ciutada compromes

Projectes d’'impacte
social

Ludificacié

Motivacié a través de
dinamiques de joc

Jugador actiu

Activitats ludiques
amb objectius

Aix0 no obstant, aquestes metodologies actives tenen, per als diferents
agents involucrats en el procés densenyament i aprenentatge, alguns
avantatges i alguns inconvenients comuns a tenir en compte (Taula 2).
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Taula 2: Avantatges i inconvenients generals de les metodologies actives

Agent

Avantatges

Inconvenients

Estudiantat

S’aconsegueix un aprenentatge
més profund i durador.

Afavoreix I'aprenentatge actiu
i autonom.

Potencia la gesti6 del temps.

Afavoreix una major atencio

a la diversitat i possibilita la
personalitzaci6 de I'aprenentatge.
Millora I'adquisicié de
competencies transversals
(pensament critic, resolucié de
problemes, treball en equip,
alfabetitzacioé digital, etc.).

Augmenta la motivacié intrinseca,
donada pel propi treball o activitat.

En general, requereix més
dedicacio.

Es poden generar situacions
d’estrés o angoixa per falta de
coneixement de la metodologia.

Quan es treballa en grup,

poden apareixer conflictes per
dispersio de responsabilitats, per
dependéncia d’alguns membres del
grup i pel fet que alguns estudiants
aconsegueixin parasitar el treball
alie.

Professorat

Afavoreix la flexibilitat en
I’organitzacié academica.

Permet I'actualitzacio i la millora de
la practica docent.

Potencia el treball en equip entre el
professorat implicat.

Requereix més temps i I'adaptacio
dels recursos disponibles (aules,
per exemple).

Dificulta I'avaluacié: s’ha d’avaluar
el procés i també el coneixement
adquirit.

Requereix una planificacié molt
acurada.

Necessita formacio.

Estudiantati
professorat

Tracte més proper entre
professorat i alumnat.

Possibles resisténcies al canvi.
Pot suposar saturacié de treball.

La implementacio de les metodologies
docents actives en la docéncia universitaria

Quan el professorat decideix implementar una metodologia docent activa és
perqueé creu que pot afavorir l'adquisicié de coneixement de lestudiantat que
cursa una determinada assignatura. Per aixo és important que el docent tingui
clars els objectius a assolir i estigui plenament convengut d’aplicar lestratégia
docent escollida. A més a més, és recomanable tenir una formaci6 prévia
sobre la metodologia que semprar3, aixi com haver-ne planificat i organitzat
laplicacié per tal de garantir-ne el bon funcionament. També és altament
recomanable disposar del suport de professorat expert en la metodologia, ja
que aquest acompanyament ha demostrat tenir un impacte molt positiu en la
satisfaccié del docent mateix respecte a la seva practica (Rodriguez Espinar
i Arboix Codina, 2007). A vegades, perd, els resultats obtinguts en l'aplicacié
dialguna d'aquestes metodologies actives no son els que sesperaven, ja sigui
per problemes en la implementacié de la metodologia seleccionada o per
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resisténcies de lestudiantat. En aquests casos, és convenient identificar les
dificultats que hi ha hagut en la implementacié de la metodologia a l'aula i
veure com es poden resoldre la propera vegada que s'utilitzi. Cal tenir present
que, com en molts altres camps, la docéncia també segueix el métode d’assaig
i error. Tot i aixd, cada vegada és més freqiient leducacié basada en evidencies
cientifiques (Gairin i Ion, 2021).

Es molt dificil anticipar les diferents situacions particulars que implica cada
estudiicada assignatura i que poden condicionar la manera com es desplegara 'is
de les diferents metodologies docents a l'abast del professorat. De tota manera, és
important que els docents coneguin els aspectes que, a priori, comporta l'adopcid
de les diferents metodologies docents actives. Com a orientacid, es poden tenir en
compte les consideracions que s'indiquen a la Taula 3.

Taula 3: Principals aspectes a considerar a ’hora d’aplicar les diferents
metodologies docents en l'ensenyament universitari

Metodologia Aspectes especifics
docent
Aprenentatge + Requereix més temps per impartir el mateix contingut.
basat en .

bl Lestudiantat ha de determinar el grau de profunditat al qual ha d’arribar.
problemes ) ) o
+ Cal dissenyar problemes adients, que siguin reals (o propers a la

realitat) i a la vegada que suposin un desafiament.
+ Cal treballar en equip i de manera col-laborativa.
+ Implica I'autogesti6 del propi aprenentatge.

Aprenentatge per | + Pot ser dificil plantejar projectes realistes i interdisciplinaris en alguns
projectes casos i aconseguir que hi participin empreses i professionals de prestigi.

+ Cal variar la tematica per limitar que els estudiants s’inspirin
excessivament en projectes de cursos anteriors.

+ S’ha de preveure un calendari de lliuraments intermedis i realitzar un
seguiment intensiu del treball dels grups.

-+ Els projectes poden ser més complets si es realitzen conjuntament
amb diverses assignatures o en un curs complet, la qual cosa
suposa també dificultats d’organitzacioé i d’encaix en la majoria dels
plans d’estudis.

« A més d’avaluar el resultat final, cal avaluar el procés que segueixen els
estudiants durant I'elaboracié del projecte.

Aprenentatge + Cal que les caracteristiques de I'aula facilitin el treball en grup en les
cooperatiu sessions presencials.

- Es important definir uns criteris per a la formacié dels grups que
permetin que hi hagi heterogeneitat i un nombre de components
ajustat a la técnica cooperativa que s'utilitzi.

« S’ha d’avaluar la responsabilitat individual i el nivell de cooperacid
entre els estudiants.

Classe inversa - Es fonamental que els materials docents siguin adequats i proporcionin
una explicacié clara de la metodologia.

+ Implica més dedicaci6 del professorat i de I'alumnat fora de 'aula.

- Durant el procés d’aprenentatge, els instruments d’avaluacié i el
retorn que es va realitzant a I'alumnat sén fonamentals per a I'éxit de
I’aplicaci6 de la metodologia.
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Metodologia Aspectes especifics
docent
Aprenentatge - Es necessaria la implicacié d’entitats externes per al plantejament
basat en reptes dels reptes.

+ Permet el treball multidisciplinari.
- S’ha d’ajustar la dificultat del repte a les caracteristiques dels estudiants.

Aprenentatge + Requereix la implicacié d’entitats externes per al plantejament dels
servei serveis, ja que 'ApS ha de respondre a alguna necessitat existent d’un
col-lectiu, servei o entitat i ha de permetre millorar-ne la situacio.

+ Cal garantir tant la finalitat solidaria com la pedagogica.
- Esta pensat per a grups reduits d’estudiants.
+ Alguns projectes d’ApS poden requerir finangament.

Ludificacio + Pot perdre efectivitat si es fa servir massa sovint o de manera repetitiva.

+ Hiha el risc d’'una desconnexi6 entre el joc i I'aprenentatge,
especialment quan l'audiéncia esta més centrada en la puntuacié o en
les insignies que en I'adquisicié de coneixement.

» Requereix major intensitat en temps i recursos, especialment al
principi (preparacio del joc).

» En alguns entorns poden existir limitacions d’accés als dispositius
electronics o a internet.

Les metodologies docents actives permeten que lestudiant desenvolupi més
d’'una competencia transversal alhora. Sha constatat també que la majoria sén
técniques que es poden continuar utilitzant, amb les adaptacions que calgui,
en situacions que poden alterar el desenvolupament habitual de la docéncia,
com ara confinaments deguts a pandémies o situacions demergeéncia per
inclemeéncies meteorologiques (Espinosa Mirabet et al., 2023). A més, davant
I'is cada cop més estés de la intel-ligéncia artificial, les metodologies docents
actives promouen el treball delaboracié propia, tot i que pot requerir que es
faci algun ajustament pel que fa a funcionament i avaluacio.

Daltra banda, per poder aprofitar al maxim les potencialitats de les
metodologies docents actives caldria una politica académica que hi donés
suport i que afavoris la seva adopcié dins de diferents assignatures d’un
mateix estudi o, fins i tot, de diferents estudis (Bosch-Farré et al., 2024).
En aquesta linia, lestudi dAmado et al. (2025) troba, en relacié amb la
metodologia ABP en el context universitari, que quan el curriculum
institucional incorpora aquesta metodologia com a propia, TABP actua com
a potenciador del compromis de lestudiantat. Per altra banda, podria ser
interessant desenvolupar eines informatiques, que shaurien d’incorporar
a la plataforma docent de la universitat, que permetessin gestionar amb
eficacia aspectes de planificacié, seguiment i avaluacié. A més a més, seria
convenient que la institucié reconegués adequadament el desplegament
d’aquestes metodologies en grups nombrosos destudiants i en projectes reals
en col-laboraci6 amb agents externs que impliquen transferéncia dexpertesa a
la societat (empreses, institucions i associacions, entre daltres).
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Opiniod de I'estudiantat

Estudiant del Master en Ciencia i Tecnologia dels
Recursos Hidrics (Paula Vilalta Gallart)

Durant el curs 2024-2025 he cursat el Master en Ciéncia i Tecnologia dels
Recursos Hidrics a la Universitat de Girona, en el qual he tingut loportunitat
de viure una docéncia marcada per la metodologia d’aprenentatge basat en
problemes (ABP).

El sistema ABP es diferencia clarament de lensenyament tradicional. Aqui,
el coneixement no es dona en forma de lli¢é magistral, sin6 que es construeix
a partir de problemes reals o simulats. El punt de partida és sempre una
situacié que ens obliga a buscar, seleccionar, contrastar i organitzar la
informacié per poder-la comprendre i, de vegades, resoldre. En aquest
procés, el paper del professorat és molt diferent del convencional: actua com a
guia, acompanyant el procés, fent suggeriments i oferint suport puntual, pero
cedint el protagonisme a lestudiant.

Aquesta metodologia genera un entorn de treball molt ric, en el qual
aprendre vol dir descobrir, posar en dubte, compartir idees, debatre i ser capag
de transformar la informacié en coneixement util. Lorganitzacié en grups,
amb rols establerts, ajuda a estructurar les sessions i fomenta la participacio i
la responsabilitat compartida.

Pel que fa als punts forts, puc dir que aquesta metodologia m'ha permes
retenir molt més els continguts. El fet de partir d'un problema real nm’ha
despertat l'interés a cercar, llegir i comprendre la informacié per després
seleccionar la més rellevant i saber-la explicar de manera entenedora als
companys i companyes. Aquest procés mrha ajudat a consolidar millor
els coneixements i a entendre’ls amb més profunditat. A més, permet
millorar competéncies clau com ara lesperit critic, la capacitat de sintesi i la
comunicacio, habilitats que considero essencials per al meu futur professional.

L'ABP també presenta alguns reptes que cal tenir en compte. Aquesta
metodologia requereix una implicacié constant per part de lestudiant,
que no només ha de participar activament durant les sessions, siné també
dedicar temps a la preparacié prévia. Aquesta dedicacid, tot i ser enriquidora,
pot resultar exigent. A més, el bon desenvolupament de IABP depén molt
del compromis de cada membre del grup, ja que no tots participen de la
mateixa manera ni tenen la mateixa intensitat d’'implicaci6. Aixo pot generar
desequilibris que cal gestionar amb empatia i habilitats de coordinacid, per
tal de mantenir una bona dinamica de treball en equip.

En definitiva, personalment he gaudit molt aprenent mitjangant TABP, pel fet
que m’ha permes implicar-me activament en el procés daprenentatge, en lloc
de ser només una receptora passiva d’'informacié. M’he sentit valorada com a
part d’un equip, amb un paper actiu i essencial en la resoluci6 dels problemes.
La metodologia ha fomentat la col-laboracid i el sentiment de comunitat; tots
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els membres teniem una responsabilitat compartida i les nostres aportacions
eren apreciades. Aquesta manera daprendre m’ha motivat a aprofundir en els
temes i a desenvolupar habilitats que crec que seran fonamentals en el meu
futur professional.

Estudiant del Grau en Infermeria (Luz Maria Pérez Muiioz)

La meva experiéncia en els estudis del Grau en Infermeria amb les diferents
metodologies aplicades ha estat la segiient:

Pel que fa al'aula inversa, al principi em va sorprendre, ja que no sassemblava
gens a la docencia tradicional. Després de tenir el meu primer contacte amb
aquesta metodologia, he de reconéixer que és la que m’ha semblat més efectiva.
El fet de treballar els continguts de manera autonoma i després a classe fer
la part practica i resoldre els dubtes és la millor forma daprendre i, sobretot,
millora la comprensié del temari i, daquesta manera, de forma reciproca,
també millora la retenci6 de la informaci6. En la meva opinid, shauria d’aplicar
a més assignatures i a més temaris. M’ha semblat molt enriquidora i crec que
optimitza més el temps de les classes. Tots els temaris que he treballat amb
aquest metode sén els que, a dia davui, tinc més ben assimilats, igual que
moltes companyes de classe. Crec que fomenta el pensament critic de lalumne,
que en la nostra professié és molt important desenvolupar.

També hem utilitzat l'aprenentatge basat en problemes (ABP), del qual he
de reconeixer que, tot i ser un métode molt efectiu pel que fa a 'aprenentatge,
no ha estat amb el que més he apres. Es un métode que fomenta habilitats
com ara la capacitat de diferenciar fonts d’informacio fiables de les que no ho
son, que promou el pensament critic basat en levideéncia i 'autonomia a ’hora
denfrontar-se a un problema real i prendre decisions. Perd crec que hi havia
massa objectius i poc temps per exposar-los i treballar-los. Al meu parer com
a alumna, shaurien de buscar només tres o quatre objectius, com a maxim
cing, i aprofundir-hi una mica més. Un cop assolits els objectius, dedicar la
classe PABP a exposar-los i aprofundir entre tothom en el que no shagués
fet. D’aquesta manera, 'ABP seria més productiu, perqué donaria temps a
buscar informaci6 sobre aquests objectius d’aprenentatge i ampliar-la amb els
companys. Un altre aspecte de TABP que jo canviaria seria el de les sessions
plenaries. Si que exposarien dos o tres alumnes de cada grup, pero dedicaria
una de les classes PABP a fer la presentacio i preparar-la entre tots; daquesta
manera hi participarien tots els integrants del grup de manera efectiva. Tot i
aixi, cal destacar que gracies a TABP he apres a diferenciar les fonts fiables de
les no fiables, cosa molt important a 'hora de cercar informacio.

En general, puc dir que la metodologia utilitzada a la UdG és molt practica i
enriquidora. Com a resum, diria que augmentaria les aules inverses i reduiria
els objectius a TABP.
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Conclusions

En el context actual densenyament superior, caracteritzat per la necessitat
de formar estudiants en competéncies transversals i capacitats adaptatives,
les metodologies docents actives emergeixen com una alternativa solida i
necessaria als models educatius més tradicionals. Aquestes metodologies
actives, que estan centrades en la participaci6 activa de l'alumnat, permeten
una construccié del coneixement més profunda i significativa, connectada amb
la realitat i orientada al desenvolupament integral de la persona. Laprenentatge
basat en problemes, laprenentatge per projectes, laprenentatge cooperatiu, la
classe inversa, l'aprenentatge basat en reptes, l'aprenentatge servei i la ludificacié
son algunes de les estrategies més destacades, cadascuna amb caracteristiques
propies pero totes amb lobjectiu comt de fomentar I'autonomia, el pensament
critic, la col-laboraci6 i la implicaci6 activa de lestudiantat.

Tot i els multiples beneficis que ofereixen aquestes metodologies
actives —com ara una millor retencié de continguts, un aprenentatge més
personalitzat, una major motivacié i desenvolupament de competencies clau—,
la seva implementacié no esta exempta de dificultats. El canvi metodologic
implica una transformacié del rol docent, que passa de ser transmissor
d'informacié6 a facilitador del procés d’aprenentatge, i també requereix un
esfor¢ important en planificacid, temps, formacié i adaptaci6 dels recursos.
A més, cal tenir present que aquestes metodologies poden generar incertesa
o resisténcia tant en el professorat com en l'alumnat, especialment si no es
disposa del suport institucional ni de l'acompanyament adequat.

Les experiéncies compartides per l'alumnat reflecteixen que, quan aquestes
metodologies sapliquen de manera coherent i ben estructurada, generen un
impacte molt positiu en la motivacié i en la consolidacié dels aprenentatges.
Aixi, la migraci6 cap a I'is de metodologies actives no només pot millorar
els resultats académics, sind que també pot contribuir a formar persones
més compromeses, critiques i preparades per afrontar els reptes socials i
professionals del mén actual. En aquest sentit, 'ts de metodologies actives
no és una simple opcié metodologica, sin6 un canvi de paradigma educatiu
que aposta per una docéncia més humanitzadora, inclusiva i connectada amb
la realitat. Totes les metodologies actives descrites en aquest capitol tenen
avantatges i limitacions, i és fonamental que lequip docent tingui els objectius
a assolir ben definits, se li ofereixi formacié sobre aquestes metodologies i
acompanyament de professorat expert, i que disposi també dels recursos
necessaris, per tal que la planificacié6 i la implementacié daquelles
metodologies siguin un éxit.
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Introduccio

La implementaci6 de I'Espai Europeu d’Educacio6 Superior (EEES) va suposar
un canvi de model educatiu centrat en lestudiantat i en la formacié per
competencies (Cano et al., 2023; Constantinou, 2020; Henri et al, 2017;
Todorovski et al., 2015). En el desenvolupament competencial, lestudiantat ha
d’adquirir coneixements i, alhora, ha de saber aplicar habilitats i actituds per
posar en practica aquests coneixements. Aquesta concepci6 de l'aprenentatge
ha comportat canvis importants en el procés densenyament-aprenentatge
de lestudiantat universitari. En particular, els processos d'avaluacié han de
permetre obtenir informacié de lassoliment dels coneixements, habilitats i
actituds competencials. Aixo ha suposat la transformaci6 de la tradicional
avaluacié de l'aprenentatge, que ha donat lloc a un model en qué lestudiantat
participa activament en el procés avaluatiu.

1 Xarxa d’Innovacié Docent sobre Avaluacié (XIDAV). La Xarxa té com a objectiu
implementar millores i innovacions per a una avaluacié més efectiva i justa de lestudiantat
universitari. Aquesta xarxa estd integrada per professorat de diversos departaments de la
Universitat de Girona, com ara Fisica, Psicologia, Pedagogia, Quimica, Infermeria, Ciéncies
Meédiques i Enginyeria Quimica, Agraria i Tecnologia Agroalimentaria. Els seus membres
reflexionen de forma continua sobre l'avaluacié, comparteixen experiéncies i participen en
formacions especifiques. Des de linici, els principals temes de treball shan centrat en la
coavaluacio, lautoavaluacié i l'avaluaci6 entre iguals, especialment de presentacions orals i del
treball en equip. També s’ha treballat en 'avaluaci6 del treball fi de grau. En els darrers anys, la
Xarxa ha dedicat part dels seus esforcos al disseny i la implementacié6 ’AVATREQ (Avaluacié
del Treball en Equip), una plataforma digital que proporciona informacié sobre la competéncia
del treball en equip i la seva avaluaci6. A més, ofereix recursos i eines per facilitar-ne laplicacié
a les aules universitaries. Gracies a la seva experiéncia en aquest ambit, els membres de la Xarxa
també participen en activitats de formacié de 'ICE impartint cursos especifics sobre avaluacio.

2 Estudiant del Programa de Doctorat en Educacié de la Universitat de Girona.

3 Estudiant del Programa de Doctorat en Tecnologia de la Universitat de Girona.
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En aquest nou model, l'avaluacié no es limita només a qualificar els
assoliments dels estudiants, sind que constitueix una eina fonamental en
el seu aprenentatge, ja que proporciona informacié sobre el seu progrés, i
lorienta i acompanya en tot el procés de formacié (Coll et al., 2007; Pallisera
i Fullana, 2010). La importancia de l'avaluacié requereix que estigui molt
ben planificada en el procés densenyament-aprenentatge. A més, en lera
digital, i en especial en aquest nou context de la intel-ligencia artificial (IA),
es plantegen un conjunt de reptes i oportunitats per a l'avaluacié en els
estudis universitaris.

En aquest capitol sanalitzen els diferents tipus d’'avaluacié amb lobjectiu
de reflexionar sobre quin model convé més a les nostres assignatures. A més,
sexploren els avantatges de cadascun dels tipus d’avaluacié i es proporcionen
orientacions per dissenyar un procés avaluatiu coherent, just i eficag. Es
consideren diversos factors que hi influeixen, com ara els objectius de
lavaluacid, leleccid i el disseny dels métodes d’avaluacid, i la retroaccié que es
preveu proporcionar a 'alumnat. Finalment, es discuteixen quins nous reptes
planteja la IA en I'avaluaci6 dels estudiants.

Avaluacio i tipus d’avaluacio

En l'ambit de leducacié i la formacid, lavaluacié té un paper fonamental
per determinar el progrés i laprenentatge de lestudiantat. A més d’avaluar
els resultats daquest procés, proporciona una retroaccié sobre leficacia de
laprenentatge, la qual cosa és de gran utilitat no només per a l'alumnat, sin6
també per al professorat. L’avaluacié és, per tant, un mecanisme i un procés
de regulacié de laprenentatge, i sha de considerar una part de lestrategia
global del procés densenyament-aprenentatge per promoure’l. Per aixo, és
important que I'avaluaci6 convidi els estudiants a reflexionar sobre el seu propi
procés d’aprenentatge, i afavorir aixi una actitud critica i un aprenentatge més
autonom i efectiu.

Hi ha diferents tipus d’avaluacid, que es classifiquen segons el format, el
moment d'aplicacié o els agents implicats. Cadascun d’aquests tipus presenta
avantatges i inconvenients que cal coneixer i reflexionar-hi abans de posar-los
en practica a l'aula.

Segons el format: avaluacioé formativa i sumativa

L’avaluaci6 formativa i la sumativa sén dos tipus d’avaluacions ampliament
utilitzades en els processos densenyament-aprenentatge, que es distingeixen
en el seu format, perd també en els seus objectius, el moment en qué sapliquen
ilimpacte que tenen en l'aprenentatge.
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L’avaluaci6 formativa té com a objectiu identificar punts de millora en el
procés d’aprenentatge de lestudiantat. Es una eina molt util tant per a 'alumnat
com per al professorat. En el cas dels estudiants, aquesta avaluaci6 facilita
Pautoregulaci6 del seu aprenentatge mitjancant la retroacci6 rebuda, ja sigui
del professorat, dels companys i companyes o de lestudiant mateix. Aquesta
retroaccio li aporta informacié immediata sobre el seu procés daprenentatge,
i l'ajuda a ajustar les seves estratégies d’aprenentatge de manera proactiva
per tal dassolir els coneixements, habilitats o actituds propis d'una matéria
o disciplina determinades. A més fomenta la reflexié i facilita que lestudiant
pugui reforar alld que esta aprenent, i corregir els errors a mesura que
avanqa en el procés. A més, proporciona informacié al professorat sobre els
progressos i dificultats de l'alumnat, la qual cosa permet millorar i reorientar
el procés densenyament (Lopez Mojarro, 2001).

L’avaluaci6 sumativa, en canvi, determina el grau d’assoliment dels objectius
daprenentatge establerts al final d'un procés densenyament-aprenentatge.
Tot i que es poden utilitzar dades i resultats parcials obtinguts al llarg de
tot el procés, lavaluacié sumativa se centra principalment en el producte
final resultant de laprenentatge i se sol utilitzar per qualificar lestudiant
en finalitzar una assignatura. Malgrat que aquesta avaluaci6 té un caracter
més conclusiu que la formativa, la retroaccié que sen deriva és igual de
valuosa. Permet a lestudiant conéixer el grau d’assoliment dels objectius
d'aprenentatge i identificar les arees que necessita millorar per afrontar futurs
reptes académics. Aquesta retroaccié també és fonamental per al professorat,
ja que li proporciona una visié clara sobre el desenvolupament de 'alumnat
ili permet ajustar les estrategies densenyament per afavorir un aprenentatge
més efectiu.

L’avaluacié sumativa també pot estar orientada a laprenentatge quan
fomenta enfocaments profunds i no superficials, i promoure un alt grau
de compromis cognitiu de forma constant al llarg d'un modul o d’'una
assignatura. En aquest cas, és essencial fer un bon disseny de l'avaluacié
sumativa per integrar-hi estratégies d'avaluacié formativa, com la retroaccié
entre parells, l'autoavaluacié de lestudiant i la retroaccié relacionada amb el
professorat (Carless, 2015).

Aixi doncs, cal destacar la importancia que el professorat faci
lacompanyament tant de lavaluacié formativa com de la sumativa d’'una
retroaccid, que ha d'ajudar lestudiant a fer-se conscient dels aspectes que ha
de millorar per enriquir el seu procés daprenentatge, de manera que aquest
sigui més profund i autonom.
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Segons el moment en qué s’executa:
avaluacid inicial, continua i final

L’avaluacio6 es pot fer a I'inici (avaluaci6 inicial), durant (avaluacié continua)
o al final (avaluacié final) del procés densenyament-aprenentatge.

L’avaluacio inicial té com a objectiu determinar el nivell i la diversitat dels
coneixements de lestudiantat, per tal destablir un punt de partida en el procés
densenyament-aprenentatge. Mitjancant aquesta avaluaci, el professorat pot
identificar les fortaleses i les dificultats de cada estudiant o grup destudiants,
i pot ajustar lensenyament a les seves necessitats. Es pot reorientar una
assignatura, es poden dissenyar activitats o es poden proporcionar recursos
que ajudin a enfortir aquells aspectes que lestudiant requereixi millorar, ja
siguin relacionats amb coneixements, habilitats o actituds.

Lavaluacio continua es fa durant tot el procés densenyament-aprenentatge.
Implica determinar el progrés dels estudiants de manera constant mitjangant
la realitzacié d’activitats, com ara examens escrits o orals, o entregues de
documents. Aquest tipus d’avaluacio té l'avantatge de proporcionar informacio
tant a lestudiantat com al professorat, i és d’utilitat en la millora continua
de tot el procés. Concretament, permet identificar aquells aspectes que
requereixen ser més treballats. A partir daquesta informacio, el professorat
pot decidir quina és la metodologia més adequada per millorar la formaci6
de lestudiantat. Alhora, aquesta informacio6 constitueix una eina molt util per
a lautoregulaci6 de l'alumnat. Per aconseguir bons resultats en aquest tipus
d'avaluacio, lestudiantat ha de ser constant i estar altament compromeés amb el
procés d’aprenentatge.

L'avaluaci6 final té lloc al final del procés densenyament-aprenentatge,
generalment quan sacaba una assignatura. Aquest tipus d’avaluacié mesura
el grau dassoliment dels objectius establerts a linici de lassignatura.
També permet determinar el rendiment global de lestudiantat mitjangant
la combinacié de l'avaluaci6é sumativa i la continua. Tot i que es realitza al
final d’una etapa daprenentatge i es caracteritza per ser més sumativa que
formativa, també permet identificar possibles millores tant en la seva
metodologia docent, com en el procés daprenentatge de lestudiantat. Com
a activitat d’avaluacio principal, normalment s'utilitza lexamen, sovint escrit,
per determinar el nivell assolit.

Hi ha evidéncies empiriques que suggereixen que respondre preguntes
en examens finals pot millorar la memoria i la retencié d’informacid. Ara
bé, els estudis indiquen que les condicions que fan efectiva una prova (com
la separacid, el moment i la freqiiéncia) no sajusten als examens finals d’alt
impacte. Les proves regulars de resposta curta, realitzades poc després
d’impartir un contingut, sén de més valor per retenir coneixements que els
examens sumatius finals d’alt impacte (Butler i Roediger, 2007; French et al.,
2024; McDaniel et al. 2007; Santovena-Casal, 2019). En termes de retencio
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d’informacié sén millors els examens de baix impacte al llarg d'un modul
o assignatura que els examens dalt impacte al final (Rawson et al, 2013).
En les proves finals basades en examens de preguntes deleccié mdltiple (els
anomenats examens tipus «test»), la retencié del coneixement és efimera,
ja que és un aprenentatge memoristic de coneixement aillat. Sense una
comprensié més profunda de la rellevancia, el context i laplicacié dels
conceptes, les idees abstractes memoristiques sobliden facilment (French
et al., 2024). Les evidéncies de recerca indiquen que els examens finals no
només disminueixen la motivacié de lestudiant sin6 que poden reduir-ne
Pautomotivacié i capacitat dautoregulacié en laprenentatge (Benediktsson
i Ragnarsdottir, 2020; Harlen i Deakin Crick, 2003; Wang i Brown, 2014).
Un desavantatge pedagogic dels examens sumatius finals d’alt impacte és
que fomenten l'aprenentatge superficial o «estrategic», en qué lestudiant se
centra només a estudiar contingut que té el potencial de permetre obtenir
qualificacions més elevades (French et al., 2024; Williams, 2014).

Segons els agents participants: autoavaluacio,
avaluacio entre iguals i coavaluacio

Tradicionalment, lavaluacié la feia unicament el docent i, en algunes
ocasions, lestudiant realitzava tasques per autoavaluar el seu progrés. No
obstant aixo, la responsabilitat més gran que s’ha atribuit a I'alumnat en el
seu propi aprenentatge també ha comportat la seva implicacié en el procés
d’avaluacié. Aix0 ha donat lloc a altres tipus d’avaluacid, com l'avaluacié entre
iguals i la coavaluacié (Gémez et al., 2013).

En lautoavaluacié (self-assessment) els estudiants analitzen i valoren les
seves actuacions i/o produccions. Aquesta autoavaluacié pot requerir o no
la implicaci6 de lestudiant. L’autocorreccié dexercicis emprant, per exemple,
solucionaris d’'un llibre o solucionaris virtuals és un exemple d'autoavaluacié
sense la implicacié de lestudiant. L’autoavaluacié mitjangant narracions
obertes o seguint una rubrica és un tipus d’autoavaluacié amb la implicacié
de lestudiant.

En lavaluacié entre iguals (peer-assessment) els estudiants avaluen un altre
estudiant o un grup destudiants. A diferencia de l'autoavaluacié, l'avaluacié
entre iguals esta relacionada amb la competéncia de presa de decisions i, a
més, fomenta l'analisi critica i la responsabilitat.

En la coavaluacid (coassessment, collaborative assessment, cooperative
assessment) l'alumnat participa en lavaluacié de forma compartida amb
el professorat. Aquest tipus davaluacié té les mateixes caracteristiques
que lavaluaci6 entre iguals, ja que també implica que lestudiant prengui
decisions, afavoreix que es desenvolupi el pensament critic i potencia el sentit
de responsabilitat.
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Un altre concepte relacionat amb lavaluacié és I'heteroavaluacid, que té
lloc quan l'avaluacid la fa algu diferent de lestudiant que és valorat. Lexemple
més clar d’heteroavaluacié és l'avaluaci6 per part de docents, en qué només
el professorat intervé en el procés. No obstant aixo, I'heteroavaluacié també
té lloc en lavaluacié entre iguals i en la coavaluacid, ja que en ambdds casos
lestudiant és avaluat per una persona diferent dell mateix.

Cal destacar que lautoavaluacié no es limita unicament a les activitats
en que lestudiant savalua a si mateix, sin6 que també esta present en la
coavaluaci6 i en l'avaluacid entre iguals. En aquests casos, els estudiants que
avaluen els altres també han de reflexionar i valorar la seva propia actuacio,
amb la qual cosa desenvolupen consciéncia critica sobre el seu aprenentatge.

Cada modalitat d’avaluacié presenta avantatges, perd també inconvenients.
Tal com s’ha indicat préviament, implicar lestudiant en el procés d’avaluacié
contribueix a responsabilitzar-lo del seu propi aprenentatge. Alhora, pot
aportar indicis sobre el procés formatiu que el professorat no percep. Per
exemple, en lelaboracié en equip d’'un informe elaborat fora de laula, el
professorat pot avaluar el resultat final, perd no disposa d’informacié sobre
el dia a dia del procés delaboracié de I'informe. Justament aquest increment
de responsabilitat de lestudiantat pot generar reticéncies en alguns dells, que
prefereixen ser avaluats integrament pel professorat.

El procés d’avaluacio

A part descollir el tipus davaluaci6 per valorar lestudiant, és molt important
dissenyar correctament el procés davaluacié. Aixo implica tenir en compte
els requisits i els elements daquest procés per assegurar una avaluacié
efectiva, definir els objectius de l'avaluacid, aixi com escollir i dissenyar els
métodes d’avaluacio, concretar els criteris d’avaluacid i establir la retroaccid
a lestudiant.

En la planificacié de l'avaluacid és essencial considerar diversos aspectes que
en garanteixin I'adequacio6 dins del procés global densenyament-aprenentatge.
En aquest sentit, segons Angelo (1995, citat a AQU, 2023), una avaluacié ben
planificada ha de complir el segiient:

o Garantir la coheréncia entre els objectius formatius, els continguts i les
activitats formatives.

o Fer publiques i explicites les expectatives del professorat, és a dir, allo que
el professorat espera de l'alumnat.

o Establir criteris i estandards adequats per a un aprenentatge de qualitat.

o Recollir, analitzar i interpretar sistematicament les evidéncies per determinar
si el rendiment de l'alumnat sajusta a les expectatives i criteris establerts.
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D’altra banda, el professorat responsable d'un procés davaluacié ha de
prendre en consideracié tots els elements que formen part daquest procés
(AQU, 2023):

o Les tasques o metodes d’avaluacié. Sén totes les proves, examens, assajos,
projectes, presentacions, portafolis, entre altres, que sutilitzen per
contrastar l'aprenentatge de lestudiant amb les expectatives previament
definides.

o Els criteris d'avaluacio. Son els elements que permeten discernir i emetre
un judici sobre la qualitat d'una tasca o del treball de lestudiant.

o Els estandards d’avaluacié. Sén una descripcié del que sespera que
lestudiant sigui capa¢ de realitzar per demostrar que ha aconseguit un
resultat d'aprenentatge amb un grau de qualitat concret.

« Les notes. S6n les puntuacions que satorguen a les tasques d’avaluacio.

o Les qualificacions. Son les denominacions per designar els diferents
intervals que es poden establir en tot el rang de notes (suspens, aprovat,
notable, excel-lent i matricula d’honor).

Definir els objectius de 'avaluacid és fonamental en el procés d’avaluacio, ja
que aquests marquen tot el procés. Cal definir clarament qué es vol avaluar,
per que es vol avaluar i com es vol avaluar.

» Que es vol avaluar? Definir els coneixements, habilitats i actituds que es
pretenen valorar permet dissenyar activitats d’avaluacié alineades amb
els objectius formatius.

o Per qué esvol avaluar? Establir la finalitat de 'avaluacié permet seleccionar
lestratégia d’avaluacié més adequada. Es important fer aquesta definicio,
sigui quin sigui el proposit per al qual es vol fer 'avaluacié: diagnosticar
el nivell inicial de lestudiant, fer un seguiment del seu progrés o certificar
lassoliment dels objectius d’aprenentatge.

o Com es vol avaluar? Determinar les metodologies i els recursos que
sutilitzaran per recollir evidéncies de l'aprenentatge és essencial per
assegurar que siguin coherents amb els objectius formatius i d’avaluacio.

Leleccié dels meétodes davaluacié sha de fer en funcié dels resultats
daprenentatge que es vulguin valorar. A continuacié es detallen alguns
exemples de metodes d’avaluacio segons el que es vol avaluar (AQU, 2023):

o Els coneixements: expressid escrita, assaig, prova de discriminacié (cert/
fals), prova de resposta multiple.

« La comprensid: assaig, esquema, exemples, infografia, presentacid, mapa
conceptual, informe oral.

o Laplicacié: construccio, informe de laboratori, portafolis, poster,
prototip, resolucié de problemes, joc de rol (role-play).

o L'analisi: critica, debat, discussié dirigida, estudi de casos, practica de
laboratori, resoluci6 de problemes.
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o L'avaluacié: autoavaluacio, avaluacid entre iguals, critica, estudi de casos,
informe, judici als tribunals.

o La creacié: casos practics, creacié de models, disseny d'un projecte,
programaci6 informatica, reportatge.

La diversificacié de tasques davaluacié permet atendre les diferents
necessitats daprenentatge dels estudiants, i els ofereix, a tots, loportunitat
de demostrar l'adquisicié de competéncies (Bierer et al, 2008; Medina
Rivilla et al., 2013; Robledo et al. 2015). Les tasques d’avaluacié orientades
a laprenentatge haurien de considerar les formes de pensar i de practicar
una disciplina especifica tenint en compte la riquesa, profunditat i amplitud
del que lestudiant pot aprendre en involucrar-se en una area tematica en un
context concret. Aixd inclou comprendre formes particulars de discurs, valors
i maneres d’actuar segons la disciplina, la mateéria, el modul o l'assignatura.
També és important que les tasques d’avaluacid incloguin la familiaritat amb
la comunicaci6 académica i professional de la disciplina. Un medi important
per desenvolupar aquestes tasques és abordar i avaluar problemes de la vida
real, contextualitzats en situacions disciplinaries concretes (Carless, 2015).

Un cop definit el métode d’avaluacid i vinculat als resultats d'aprenentatge,
cal concretar els criteris i els estandards d’avaluaci6. Una eina que permet
relacionar els criteris i els estandards d’avaluacié amb el grau d’assoliment
de les tasques és la ribrica. Una rubrica és una taula que inclou la descripcid
qualitativa d’alld que és necessari assolir en aquell determinat nivell.
Aquesta descripci6 es troba en la interseccid entre cada criteri d’avaluacio
i cada nivell d’assoliment. A tall dexemple, podeu consultar les rubriques
que apareixen al punt 3.5 de la Guia sobre la competéncia del treball en equip
(Arbat et al., 2023).

Finalment, cal destacar la importancia de proporcionar una bona retroaccié
de les tasques d’avaluacid. Aquesta retroaccio pot provenir tant del professorat
com dels altres companys i companyes o, fins i tot, de lautoavaluacié de
lestudiant. Alguns sistemes de retroaccié sén els comentaris per escrit, orals
o videografics, les eines digitals creades per a la retroaccid, les explicacions
o aclariments del professorat durant les sessions, i les tutories individuals o
grupals. La tipologia de format dependra de diferents factors, com el nombre
d’alumnes o el valor de l'activitat. En tot cas, cal pensar en retroaccions que el
professorat pugui abordar.

Lavaluacio del treball fi de grau (TFG)

En el seu moment ens va cridar l'atenci6 l'avaluacié d’un element tan singular
com el treball fi de grau (TFG), que des de l'aplicacié de 'EEES ha passat a ser

86



Reflexions sobre I'avaluacié en la docéncia universitaria

comu per a tots els graus que simparteixen a I'Estat. Tot i aix0, els sistemes
davaluaci6 que s'utilitzen no sempre son iguals.

Des de la Xarxa hem estudiat com es fa 'avaluacié a les diferents escoles i
facultats de la UdG, i hem trobat una gran heterogeneitat de casos. A més,
en resultats preliminars hem pogut mostrar com algunes de les practiques
emprades en lavaluacié tenen un efecte significatiu en la qualificaciod.
Daquests elements, alguns dels més importants sén el paper del tutor o
tutora en la qualificaci6 i lexisténcia de rubriques. El fet que el tutor o tutora
tingui un paper actiu en la qualificacié (en el sentit que la qualificacié que
proposa tingui un efecte directe en la qualificaci6 final) té com a resultat
contribuir a generar qualificacions més elevades (Serrano-Gallardo et al.,
2018). Aix0 es podria veure com un efecte negatiu (que per proximitat o
sentiment de participaci6 valori en excés el TFG), pero nosaltres creiem que
fa una aportacié molt més positiva: mentre que el tribunal esta perfectament
qualificat per valorar el resultat final del treball (Magin i Helmore, 2001),
ningu esta tan qualificat com el tutor o la tutora per valorar la implicacié de
lestudiant en el procés delaboraci6 del treball.

D’altra banda, lexisténcia d’'una rubrica ben definida també contribueix a
millorar les qualificacions, i lexplicacié es pot trobar en el fet que uniformitza
criteris entre diferents membres de tribunals, i aporta informaci6 a lestudiant
sobre quins sén els punts que se li valoraran del TFG (Hand i Clewes, 2000).
Per tant, creiem que laplicacié d’aquests dos aspectes és positiu.

Com a aplicacié practica daquests resultats, la Xarxa va assessorar la
Direcci6 de I'Escola Politécnica Superior (EPS) de la UdG quan va canviar
el sistema davaluacié del TFG. Aquests canvis es van materialitzar en la
implementaci6 d’una aplicacié informatica especifica per facilitar tot el procés
de gestid i avaluaci6 del TFG, en la qual s'hi van incorporar els dos aspectes
esmentats (valoraci6 del tutor i rubrica), que en el sistema d’avaluacié anterior
no es tenien en consideracio.

Competéncies transversals
a I'ambit universitari

L’avaluacio de les competéncies transversals constitueix una responsabilitat
del professorat en 'ambit universitari. Ara bé, sovint sorgeix el dubte sobre
si realment som capagos d’avaluar aquest tipus de competéncies. La resposta
és afirmativa: si que podem fer-ho, sempre que l'avaluacié es dugui a terme
dins del marc del nostre ambit de coneixement. Probablement no serem
prou experts per avaluar el nivell general d’anglés de lestudiant, pero si que
podem avaluar-ne la capacitat de comunicacié en anglés quan ha demprar
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terminologia del nostre ambit. I podem avaluar si és capa¢ d’interactuar
correctament en anglés en un ambit professionalitzador.

Les transformacions del mercat laboral en les darreres décades han posat les
competencies transversals al centre del debat sobre la formaci6 universitaria
i la insercié professional. A diferéncia de les competéncies técniques
especifiques de cada area de coneixement, les competéncies transversals
tenen caracter transferible i son cada cop més valorades pels ocupadors, atesa
la seva capacitat d'adaptacio a contextos diversos i canviants.

En una societat en qué les persones canvien de feina amb freqtiéncia i en
que el ritme de la innovacié i de les TIC continuen en augment, és necessari
estar preparat per a aquestes transicions constants i adaptar-se al canvi. Es
requereix un aprenentatge flexible, continu i més adaptatiu per garantir
que les habilitats i competéncies apreses continuin sent rellevants en el
mercat laboral actual. Per tant, durant el periode de formacidé universitaria,
és molt rellevant la formacié i l'avaluacié de les competéncies transversals
que els estudiants han d’assolir. Aquesta avaluaci6 constant de les habilitats
i competeéncies transversals durant letapa universitaria els garantira una
entrada en el mercat laboral exitosa i, en especial, els facilitara els canvis que
puguin tenir en aquest mercat laboral (Enoch et al., 2022).

Les competéncies transversals es poden agrupar en els ambits segiients:

o desenvolupament del pensament critic i innovador, per exemple,
resoluci6 de problemes, creativitat, responsabilitat, esperit emprenedor,
capacitat d'aprenentatge;

o habilitats interpersonals, per exemple, habilitats de presentacié i
comunicaci6, habilitats organitzatives, treball en equip;

o habilitats intrapersonals, per exemple, autodisciplina, entusiasme,
perseveranga, automotivacio;

o ciutadania global, per exemple, tolerancia, respecte per la diversitat,
comprensid intercultural;

» alfabetitzacié mediatica i d’informacid, per exemple, capacitat per
localitzar i accedir a la informacid, analitzar i avaluar el contingut
mediatic (UNESCO, 2014).

Segons una metaanalisi recent, les més requerides i valorades pels
ocupadors sén, per aquest ordre, la competéncia digital i de comunicaci6 i
el treball en equip, seguides de la creativitat, el compromis, la flexibilitat, la
innovacio, l'autonomia i la resolucié de problemes (Romero Carrién et al.,
2022). Els autors de lestudi assenyalen que moltes d'aquestes competeéncies
encara no s'integren de forma estructurada en els plans destudis, i que son els
mateixos estudiants els qui han de cercar maneres de desenvolupar-les més
enlla del curriculum formal.

L'avaluaci6 de les competéncies transversals a la universitat és essencial
per garantir una formacié integral que no només prepari lestudiant en
Pambit disciplinari, siné també en habilitats clau per al seu desenvolupament
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professional i social. Avaluar-les permet no només diagnosticar mancances
formatives, sind també dissenyar estratégies pedagogiques que reforcin
aquestes capacitats de manera sistematica i coherent (Bastias et al., 2022;
Martinez Clares i Gonzalez Morga, 2018).

A més, avaluar aquestes competencies requereix un model docent centrat
en lestudiant i basat en aprenentatges significatius. Lluny de limitar-se a
continguts memoristics, els processos d’avaluacié han de reflectir situacions
reals i fomentar laplicacié critica del coneixement. Aix0 exigeix I'is de
metodologies actives i eines adaptades —com les rubriques, el portafolis o les
autoavaluacions— que ofereixin una visié integral del progrés de lestudiant
(Gonzélez-Geraldo et al., 2017).

La metodologia per avaluar les competéncies transversals és diversa iinclou,
entre daltres, les rubriques, les llistes de control i les escales, I'argumentacié
avaluativa, i els portafolis (Carrio, 2022).

Com a Xarxa, darrerament ens hem centrat en la competéncia transversal
del treball en equip. Hem dissenyat la plataforma AVATREQ (Arbat et al.,
2023), per tal d’avaluar el treball en equip, que inclou aspectes d’autoavaluacio,
d'avaluacié entre iguals i de coavaluacié. A més, aquesta eina afavoreix la
reflexio sobre el procés d’aprenentatge.

Quin potencial presenta AVATREQ?

o Es una eina d’avaluacié formativa que ajuda l'alumnat a reflexionar i
millorar la competencia del treball en equip.

o Pretén fomentar l'autonomia i responsabilitat en el procés d'aprenentatge
del treball en equip.

o Permet discriminar la implicaci6é dels diferents membres de lequip i
facilita que els estudiants es puguin distribuir de la manera més justa
possible la nota del producte realitzat en equip.

AVATREQ és un entorn obert a tota la comunitat educativa. Des de la
pagina principal PAVATREQ es pot accedir, d'una banda, a una presentaci6
senzilla i rapida de la plataforma i del treball en equip, que inclou una
infografia d’interés per a lestudiantat, i de laltra, a una guia que aprofundeix
en el treball en equip i la seva avaluacio, i que aporta eines i exemples practics
que permetran als docents formar lestudiantat en aquesta competeéncia.
El treball en equip, el seguiment del treball en equip, 'avaluacié del treball
en equip, recursos per dinamitzar les diferents fases de formacié de lequip
de treball, exemples dactivitats basades en el treball en equip i referéncies
bibliografiques sén les parts organitzatives daquesta guia.
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Reptes i oportunitats de
I'avaluacio davant la IA

En els darrers anys, ha esdevingut un repte rellevant l'avaluacié de les
competéncies digitals tant del professorat com de lestudiantat. En aquest
context, cal destacar la necessitat d’integrar-hi també la competéncia en IA.

En els anys vinents a la universitat hi accediran estudiants nadius en IA.
Probablement, la majoria dells ho seran només com a usuaris experts, no
com a desenvolupadors. D’altra banda, tant alumnat com professorat haurem
de rebre formacié. Haurem d’aprendre a interactuar amb la IA i ser capagos
daprendre i de generar material per a l'aprenentatge i l'autoaprenentatge de
lestudiantat fiable i confiable.

Que fer? Controlar-la o potenciar-la? Cal buscar un equilibri que ens
permeti limitar-ne els riscos i promouren el potencial. No se'n pot evitar la
utilitzacié. Podem fer activitats presencials en qué no sigui aplicable, pero
cal dissenyar activitats en que si que ho sigui i que es puguin avaluar. El que
cal és desenvolupar una actitud critica envers els lliuraments-documents
generats per IA. La IA normalment respondra a les preguntes fetes, i les seves
respostes vindran de les fonts a les quals tingui accés. Els entorns d’TA més
especialitzats necessitaran bones fonts i bones preguntes.

La IA ens interpella com a académics i ens impulsa a revisar i ajustar
els plans destudis, adaptar les metodologies docents, redissenyar activitats
d'avaluacid, fer una analisi continua i retroactiva, i fer de 'avaluacié una eina
d'aprenentatge adaptatiu i personalitzada. Respecte a l'avaluacid, no només
cal avaluar el producte final, sin6 que seria recomanable avaluar també el
procés. Aquest fet es pot assolir, per exemple, amb lliuraments intermedis i
amb interaccions intermeédies entre els estudiants i el professorat.

Hi ha molts recursos d'TIA. No hem de pretendre conéixer-los i utilitzar-los
tots, es recomana cercar el que millor sadapti a la nostra estrategia d’avaluacio.
Caldra el suport d’unitats especifiques de les universitats. A més, hi haura la
problematica associada a la IA d’accés lliure i a la de pagament.

Entre els possibles usos de la IA centrats en l'avaluaci6 destaquem els segiients:

o Els sistemes tutors intel-ligents

o Els sistemes d'avaluacié automatica

« L'aprenentatge cooperatiu o personalitzat
o I'laludificacié: aprenentatge i avaluacié

Els sistemes tutors intel-ligents han de ser ben dissenyats pel professorat.
La intencid és que el sistema tutor interactui directament amb lestudiant
i generi tasques i activitats que siguin avaluables. Aquesta avaluacié pot
ser sumativa i/o formativa. Per exemple, els estudiants es poden entrenar
amb un llistat de qiiestions i preguntes dissenyades pel sistema tutor (amb
una direccionalitat definida pel professorat) per rebre una avaluacié que
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els servira per coneixer el seu nivell. Un cop ho creguin convenient, poden
passar a fer una prova, que ja seria de caracter sumatiu (el professorat pot
intervenir en lavaluacié). Els avatars, com a mentors digitals, sén una
opcid de tutors intel-ligents. Poden explicar les proves o activitats, i la seva
resolucié a l'alumnat.

Els sistemes d’'avaluacié automatica es poden basar en els sistemes de tutors
intel-ligents o no. En el cas automatic, el professorat no participa en cap de les
avaluacions, sin6 només en el disseny i generacié del material daprenentatge.

La ludificacié també es pot emprar en els processos d’avaluacié per IA. Cal
cercar IAs que permetin dissenyar aquestes activitats.

La IA pot ajudar a lautomatitzacid, personalitzacié i adaptabilitat de
les proves davaluacié. Lautomatitzacié de la qualificacié dels examens
estandarditzats (per exemple, examens de preguntes deleccié multiple)
redueix la feina de correccié dels docents, i augmenta la puntualitat
de la retroaccié als estudiants. Pero també la IA mitjancant algoritmes
d'aprenentatge automatic pot permetre adaptar les avaluacions al rendiment
individual de cada estudiant, i facilitar aixi una experiéncia d’aprenentatge
més personalitzada (Brown, 2022). Aixi mateix, la IA també permet avaluar
preguntes obertes, de forma que no només imita les capacitats davaluaci6
humana, sind que també proporciona informaci6é sobre els processos de
pensament i la comprensié conceptual dels estudiants, cosa que suposa un
aveng significatiu respecte a les avaluacions dopcié mdltiple (Green, 2020).
Si sutilitza en avaluacié formativa, proporciona retroaccié en temps real,
cosa que permet a lestudiant identificar les seves deficiéncies d'aprenentatge i
ajustar les seves estrategies. Aquest enfocament dinamic d’avaluacié promou
un procés daprenentatge més interactiu i receptiu (Mousa, 2025; Mahamuni
et al., 2024; Hopfenbeck et al., 2023).

L'emergencia i desenvolupament de la IA ens planteja riscos i oportunitats
que cal tenir en compte.

Entre els riscos potencials destaquen els segiients:

o El plagi o I'tis fraudulent de les aplicacions d’TA.

o L'ts d'informacié falsa o esbiaixada.

« Ladiscriminacié socioeconomica per lexisténcia de plataformes de pagament
o La peérdua de privacitat, control i autonomia.

o+ Lexcés de confianga en les informacions proporcionades per la IA, cosa
que pot limitar les capacitats de pensament critic o les habilitats creatives.
La utilitzaci6 de la IA per part de 'alumnat en situacions en qué no se’ls
permet (principal preocupaci6 del professorat).

Per contra, en leducacié superior la IA també ofereix oportunitats que
podem promoure:

o La col-laboracid entre estudiants i docents.
o L'ts dela IA com a font de contrast.
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L’as de programes d'acompanyament i seguiment.
L’accessibilitat.

L’aprenentatge al llarg de la vida.

El suport a l'avaluacio.

Pel que fa als aspectes positius de I'us de la IA en P'ambit educatiu, els
més valorats sén la gestié del temps, la reduccié del temps necessari
per fer determinades tasques i la facil accessibilitat dels instruments
d’TA. Pel que fa als riscos o perills de la IA, els estudiants no estan
gaire preocupats per aquesta qiiestio, tot i que destaca el risc que la IA
proporcioni informacié erronia.

La implicaci6 del professorat i del centre en 'aprenentatge mitjancant la IA
ha de facilitar-ne I'tis correcte per part de 'alumnat. Alguns estudis subratllen
la necessitat que les institucions académiques facilitin l'aplicaci6 de la IA i
mitiguin els problemes que hi estan associats per reforgar les experiéncies
positives (Tlili et al., 2023). Per a aix0, cal dotar deines de formacié tant
al professorat com a l'alumnat. També cal analitzar les qiiestions étiques
que comporta en ambit educatiu. Professorat i institucions remarquen
riscos com el biaix o la privadesa. També hi ha d’haver un suport financer
obligatori per poder utilitzar aplicacions especifiques d’IA. A més, la
majoria dels estudis actuals es basen en les experiéncies d'un grup reduit de
professors i professores.

L’avaluacié es pot complementar amb l'aplicacié de metodologies sense IA,
com ara proves orals, infografies, qiiestionaris i proves aleatories, portafolis,
activitats d’autoavualaci6 i coavaluacié o d’aprenentatge profund.

Lobjectiu de Taplicacié de la IA en lavaluacié ha de ser millorar i
incrementar la intel-ligencia humana, no substituir-la.

Segurament, la IA ha vingut per quedar-se, pero cal tenir present que no
és un objectiu en si mateixa, sind una tecnologia que cal integrar dins de les
estrateégies d’aprenentatge i avaluacio.

La veu d’estudiants graduats i
graduades en relacio amb I'avaluacio

Des del punt de vista de l'alumnat, un cop finalitzada qualsevol activitat,
projecte o assignatura és fonamental poder determinar si shan assolit els
objectius proposats i si lexperiéncia ha afavorit un aprenentatge realment
significatiu. L’avaluaci6 és una eina ttil que no només proporciona informacié
sobre els coneixements adquirits sind que també convida a reflexionar sobre
allo que es pot millorar, amb la voluntat d'avangar cap a una comprensié més
profunda i una millor transferéncia de coneixement.
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En aquest context, les competéncies transversals prenen especial rellevancia.
Si bé és cert que els coneixements académics sén de vital importancia per
a la formacié de nous professionals i han de ser avaluats amb rigor durant
letapa académica, també és fonamental que es dugui a terme lavaluacié de
les competéncies transversals durant la formaci6 dels estudiants. Cal tenir en
compte que les competéncies transversals, que es desenvolupen de manera
progressiva, son essencials per fer front a situacions diverses tant de I'ambit
académic com professional. Es important que els estudiants adquireixin
habilitats com el desenvolupament de pensament critic, de treball en equip
o dautomotivacié. Aquestes competéncies es poden potenciar amb una
avaluacié continuada al llarg de la formacié académica, ja sigui mitjangant
lautoavaluaci6 o la retroacci6 del professorat. Aquest sistema pot ser molt
enriquidor per a lestudiant, ja que li proporciona una eina per poder fer un
procés d’autoreflexid i de millora.

Els coneixements i les competéncies transversals adquirits durant la
formacidé universitaria, en molts casos, es veuen reflectits en el treball de
fi de grau (TFG). Per aquest motiu també cal que hi hagi un bon sistema
davaluacié del TFG. Des del punt de vista dels estudiants, perqué aquest
sistema d'avaluaci6 sigui just, és necessari que hi hagi un tribunal qualificat
per valorar el resultat final del treball, i que el tutor o tutora també pugui
participar en aquesta avaluacid, ja que és la persona que té una visié més
amplia dels coneixements i de les competéncies transversals de lestudiant
en questid. Lexisténcia de rubriques per fer aquesta avaluacié permet que
sigui el més imparcial possible. De fet, avui en dia ens trobem en una era
profundament digitalitzada, en queé la IA cada cop va guanyant més pes en
la nostra vida quotidiana i també en I'ambit educatiu. Es per aixd que una
avaluaci6 continuada per part d’'un tutor o tutora pot ser cabdal per avaluar
de manera més justa un TFG, en qué savalui el procés de creacié i no només
el producte final.

Davant d’aquesta realitat tecnologica, en I'ambit educatiu és imprescindible
fer una valoracid critica sobre I'iis de la IA, que aprofiti les oportunitats que
ens brinda com a eina, perd també que consideri els reptes que pot comportar.
Només d’aquesta manera podrem esdevenir ciutadans responsables, capacos
de prendre decisions informades i amb criteri propi.

Conclusions

La transformacié cap a un model educatiu competencial ha situat
lavaluacié al centre del procés densenyament-aprenentatge, i ha fet
necessari replantejar-ne la funcié més enlla de la certificacié. En aquest
marc, des de la Xarxa d’Innovacié Docent sobre Avaluacié proposem un
enfocament complementari entre l'avaluaci6 formativa, per millorar el procés
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d'aprenentatge, i la sumativa, centrada en el producte final, i destaquem la
importancia que ambdues incorporin retroaccié per part dels docents, amb
lobjectiu de promoure un aprenentatge profund, autonom i reflexiu. Aixi
mateix, considerem fonamental l'aplicaci6 articulada dels diferents moments
d’avaluaci6 (inicial, continua i final), de manera que es posi en relleu el valor
de seguiment i ajust del procés formatiu de I'avaluaci6 continua.

Alumnat i professorat consideren que l'avaluacié és una part important
del procés densenyament-aprenentatge. En aquest sentit, semfatitza la
importancia de la participacié activa de lestudiantat en el procés avaluatiu,
mitjancant practiques d’autoavaluacié, coavaluacid i avaluacié entre iguals,
com a via per potenciar la responsabilitat, el pensament critic i l'autoregulacié
de l'aprenentatge. Per tal que l'avaluacié formi part del procés d’aprenentatge
de lestudiant cal que:

o lestudiant se centri en l'aprenentatge i no en les qualificacions;

o lestudiant tingui oportunitats per practicar habilitats i coneixements
préviament adquirits;

o el procés de retroacciéd inclogui dialeg entre estudiants, i entre els
estudiants i el professorat.

Pel que fa a la planificaci6 del procés d’avaluacid, aquest procés ha de ser
acurat, ha d’incloure objectius clars i criteris explicits, métodes diversos
i una retroaccié que permeti a lestudiant autoregular el seu propi procés
d'aprenentatge. Aquesta planificacié ha de garantir que l'avaluaci6 sigui una
eina de millora continuada.

Un exemple concret dactivitat formativa que hem treballat des de la Xarxa
és lavaluacié del TFG. A partir dels resultats, s’ha evidenciat la importancia
de la participacié del tutor o tutora en la valoraci¢ final i I'ts de rubriques
com a elements que milloren tant la qualitat com la justicia del procés
avaluatiu. En aquesta mateixa linia, i en resposta a la importancia d’avaluar
les competencies transversals en el marc de EEES, també hem dissenyat i
impulsat AVATREQ com a eina especifica per a la formacié i l'avaluacié de la
competéncia del treball en equip.

En suma, lexperiéncia acumulada pels membres de la Xarxa en l'avaluaci6
del TFG i el desenvolupament de la plataforma AVATREQ exemplifica
com una avaluacié ben dissenyada i planificada pot millorar tant la qualitat
formativa com lequitat del sistema d’avaluacio.

Per acabar, volem destacar que, en un entorn educatiu en evoluci6
constant, 'aveng de les noves tecnologies com la IA planteja nous reptes i
oportunitats que exigeixen una mirada critica, adaptativa i pedagogicament
fonamentada. Lavaluacio universitaria ha de saber integrar aquests avencos
tecnologics com a eines que reforcin laprenentatge, la personalitzacié i la
sostenibilitat de I'avaluacié sense substituir el criteri del professorat com a
guia en el procés educatiu.
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Introduccio: I'accio tutorial
i els seus antecedents en
I'acompanyament de I'estudiant

Per centrar aquest capitol, fem primer una aproximacié conceptual del
que significa l'accié tutorial o el paper del tutor o tutora. Es pot entendre
com una activitat orientadora i dacompanyament envers lestudiant duta a
terme pel professorat en laplicaci6 de la seva funcié docent. En particular,
un tutor o tutora fa aquesta tasca dacompanyament continu i personalitzat
a cada alumne. La finalitat Gltima és que, amb la intervencié del conjunt
del professorat, tots els i les estudiants d’'un curs, d’un cicle, en un centre
densenyament o formatiu estiguin inclosos dins l'accié tutorial.

Tot i que lémfasi sol posar-se en les qilestions académiques i de la
progressio que té lestudiant al llarg dels cursos successius, es considera que
laccié tutorial ha d’ajudar a garantir un desenvolupament més integral. Aixi,
ha d’incloure el component social, personal i professional de cadascun dells.
Hi ha un aspecte central en l'accié tutorial, que, com al seu nom s’indica, és la
tutoria. La tutoria implica trobades de caracter periodic, orientatiu i formatiu,
que permeten al docent tutor fer el seguiment de lestudiant.

Al llarg de la historia, la figura del tutor o tutora ha sigut la d'una persona
que ha orientat les generacions més joves. Ha estat present més enlla del moén
estrictament educatiu, inclis amb noms i funcions diverses segons el context
formatiu, social i cultural en qiiesti6. Shan anat emprant denominacions com

1 Xarxa d’Innovacié Docent en Tutoria. La Xarxa d’Innovacié Docent en Tutoria (XID Tutoria)
treballa per desenvolupar técniques de comunicacié amb lestudiantat. Pretén ajudar-los des d'un
principi a adaptar-se a la vida universitaria, informar i orientar sobre laprofitament dels recursos
que ofereix la universitat, i assistir a que es desenvolupin tant en Iambit académic com personal,
reforgant l'autoreflexid, la gesti6 del temps i lautoaprenentatge, entre altres habilitats.
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la de mentor, preceptor, conseller, guia, instructor o educador, cadascuna
amb els seus matisos i caracteristiques. Ja a la mateixa Odissea d'Homer
(s. viir aC) apareix un personatge, anomenat Méntor, que actua com a
educador i conseller de Telemac, el fill d’Ulisses, i que justament donara peu
a letimologia d'aquest concepte homonim.

Aixi, laccié tutorial, considerada com a tasca orientadora que atén els
trets diferenciadors dels estudiants, ja és present en les idees pedagogiques
de figures sobresortints en l'ambit de leducacié. Aqui incloem Comenius
(1592-1670), Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Manjon
(1846-1923), Dewey (1859-1952), Montessori (1870-1952), Vigotsky
(1896-1934) o Piaget (1896-1980), entre moltes altres (Gonzélez, 2014).

En I'ambit educatiu espanyol, I'accié tutorial resta integrada, des del punt de
vista institucional i legislatiu, basicament a partir de la Llei general deducacié
de 1970 (BOE num. 187, de 6 d'agost de 1970), en la qual es reconeix, entre
daltres, el dret a lorientacié educativa i professional, que implica «la prestacié
de serveis dorientacié educativa als alumnes en el moment d’ingrés a un
centre docent, per tal destablir el régim de tutories que permeti adequar el
Pla d’Estudis a la capacitat, aptitud i vocacié de cadascun dells» (art. 127).
També, a la mateixa llei, es recull que «sestablira el regim de tutories, per tal
que cada professor tutor atengui un grup limitat d'alumnes amb la finalitat de
tractar amb ells el desenvolupament dels seus estudis, ajudant-los a superar
les dificultats d'aprenentatge i recomanant-los les lectures, lexperiéncia i els
treballs que consideri necessaris. En aquesta tasca sestimulara la participacié
activa d’alumnes de cursos superiors com a tutors auxiliars» (art. 37.3).

A partir daquesta legislacié inicial, les successives lleis educatives, ja
dins del periode democratic, han anat aprofundint i actualitzant el sentit,
els objectius, les caracteristiques i el desenvolupament de l'accié tutorial, la
qual acaba traslladant-se als centres densenyament i formatius, en els seus
diversos nivells, i arriba també a l'ambit universitari.

Per tant, en l'accié tutorial és fonamental l'acompanyament del professorat
tutor a l'alumnat en el decurs dels seus estudis. Aixi mateix, tal com es
tracta a lapartat segiient, és important motivar lestudiant en el repte de
la seva formacid, i comprendre alhora les seves necessitats individuals i el
seu potencial. En la motivacid, una qiiesti6 clau de la tutoria és generar un
ambient de confianca i suport en que lestudiant se senti segur d'expressar les
inquietuds que té a fi de rebre 'orientacié que requereix.

Com motivar I'estudiantat amb un nou perfil?

En la nostra tasca com a docents, una de les preguntes que ens plantegem
sovint és com motivar I'alumnat. Fomentar la seva motivacié induira, sens
dubte, a promoure’n la participacid, tant en activitats a l'aula com fora. Vivim
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en un mon canviant, en queé leducacié esta evolucionant, i la mentalitat de
lestudiant, també. Malauradament, percebem que s’ha assolit un nombre
impressionant d’alumnes amb poc interés, en bona part, a causa de la
desmotivacié (Owen et al., 2024). En aquesta situaci6 hi juga, sens dubte, un
paper important el fet que ens trobem a lera tecnologica, cosa que pensem
que és determinant en la conducta de lestudiant que tenim a les aules. Aixi,
per exemple, segons manifesta el professorat, fa la impressié que l'alumnat
esta acostumat a obtenir resultats immediats, de manera que el seu grau
dlatenci6 i concentracié és clarament inferior al de décades enrere, i aixo,
indubtablement, afecta el desenvolupament de les sessions (Hess, 2024).

Ens preguntem si hi ha una férmula secreta per adrecar aquest tema. En
tal cas, podriem dir que hauria de tenir en compte talent, actitud, curiositat,
motivaci6 i interés. Si debatem sobre aquest dualisme, motivacid i interes,
potser conclourem que la motivacié es desencadena per l'augment d’interés
en quelcom. O potser és a la inversa, és a dir, una persona esdevé més
interessada en el tema en qilestié a mesura que incrementa la seva motivacio.

Qui és responsable de promoure la motivacié de lestudiant? Fou ja el
psicoleg nord-america Clark L. Hull (1884-1952) qui va intentar explicar
aprenentatge i motivacié per mitja de lleis del comportament. De fet, Hull és
conegut pel seu treball en la teoria coneguda com —en psicoanalisi- de pulsié
(del frances pulsion, és a dir, conduir, empeényer...), que podem entendre
com una necessitat instintiva amb capacitat d’influir en el comportament
de lindividu. Es tracta d’una teoria que pretén analitzar, classificar o definir
els impulsos psicologics. Amb la seva recerca, va demostrar que es podia
predir aixi el comportament de 'individu. De fet, el seu model sexpressa en
termes biologics, de tal manera que, a mesura que els organismes pateixen
privacions, es generen necessitats. La necessitat activa pulsions, que activen
un comportament dirigit a un objectiu; assolir-lo juga un paper important en
la supervivencia. En definitiva, durant decades hem intentat entendre com
funciona la motivacié humana. Tot i les teories desenvolupades al respecte,
amb nombrosos experiments realitzats per explicar I'impuls motivacional, el
més important sembla que és la nostra necessitat innata de ser autdonoms i
competents, a fi de relacionar-nos dins d’'un entorn manifestant una capacitat
organitzativa (Saad, 2024). Per tant, si mirem el context de lestudiant, sens
dubte és important el rol del professorat com a agent motivador, si bé encara
ho és més la motivacié propia de lestudiant.

Dit aixo, i tenint en compte el que sovint comentem en congressos nacionals
i internacionals de docéncia, un objectiu fonamental del docent hauria de ser
inspirar 'alumnat. Aixi doncs, en gran part la nostra feina és promoure’n la
motivaci6 per aprendre, atés que aprendre és important. Per exemple, en lloc
de dir simplement «llegiu el capitol 3», no seria millor dir «llegiu el capitol 3
i mireu de trobar res que hi falti»? En definitiva, quan 'alumnat arriba a dir
(1) m'importa, (2) puc fer-ho i (3) la meva contribuci6 sera important, llavors
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és quan ho faran! Cal evitar, per altra banda, posar-los excessiva pressio, atés
que, per a la majoria de les persones, aixd pot conduir a reduir el rendiment.
Primer de tot, ens cal fer-ho senzill per complicar-ho després. Per tant, una de
les tasques de la universitat és dissenyar un entorn motivador per a l'alumnat,
de manera que arribin a donar el maxim possible. Es en aquest aspecte on
considerem imprescindible la figura del tutor o tutora.?

La diferéncia entre els plans d'accio
tutorial i els plans de mentoria

Déentrada, la tutoria es defineix com l'acci6 orientadora que duu a terme un
tutor o tutora envers lestudiant, individualment o en grup, amb lobjectiu que
obtingui el maxim profit formatiu, superi les dificultats escolars i aconsegueixi
habits de treball, estudi i convivéncia social. En canvi, la mentoria és un metode
de formacié i desenvolupament en queé un professional amb experiéncia, el
mentor o mentora, transmet els seus coneixements a una altra persona menys
experimentada de la mateixa organitzacio, l'anomenat mentorat o mentorada,
ilorienta en la feina diaria.

Quan lestudiant universitari arriba a aquesta nova etapa educativa, esta
acostumat a tenir una figura de referéncia dins lequip educatiu dels centres
per on ha passat amb anterioritat. Tant a letapa deducaci6 primaria com a
secundaria, sempre ha disposat d’'una persona tutora que li ha estat un guia.
Aixi, tal com detalla el Decret 175/2022, de 27 de setembre, dordenaci6 dels
ensenyaments de leducacio basica, tot l'alumnat ha de disposar d’'un tutor o
tutora, que és la persona responsable dorientar el seu procés educatiu, tant en
Pambit individual com col-lectiu. En cada moment educatiu, aquesta figura
ha desenvolupat diferents funcions, que li sén propies, segons trobem detallat
ala Llei d'educaci6 12/2009°, del 10 de juliol, en els articles 57.7, 59.5 1 61.6:

1. Orientadora en laprenentatge: descobreix possibles necessitats
especifiques de suport educatiu de 'alumnat i el motiva també en el procés
densenyament-aprenentatge.

2. Dinamitzadora de la vida socioafectiva del grup classe: facilita la creaci6
de relacions positives dins del grup i ajuda a resoldre possibles conflictes que
s’hi vagin desenvolupant, tant dins de l'aula com fora.

2 Per aprofundir en aquest tema podeu veure el capitol sobre la motivacio i participacié de
estudiantat.

3 https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/normativa/normativa-
educacio/lec_12_2009.pdf
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3. Orientadora personal: esdevé una ajuda en la formacié de la personalitat
de lalumnat, l'ajuda a resoldre, en la mesura que sigui possible, petits
problemes personals que li puguin anar sorgint al llarg de la vida escolar.

4. Orientadora académica (especialment en etapes avancades de la vida
escolar): el tutor o tutora ha dorientar el cami educatiu que poden seguir i
animar-los a continuar la vida académica.

5. Orientadora professional: també pot orientar lestudiant cap al mén laboral
i procurar que sadreci cap a una area que es consideri que li és adequada.

A leducacié infantil i primaria, les funcions més importants son la
insercié de l'infant en el grup de companys, la seva adaptacié escolar
inicial, la prevencio de dificultats d’aprenentatge i la vinculaci6 de lescola
amb la familia.

A Tetapa de secundaria, el tutor o tutora assumeix funcions més propies
d’un coach i esdevé -si aquesta figura és capa¢ de crear la confianca
necessaria— un veritable confident en un moment de la vida de lestudiant en
que tot s6n dubtes i hi ha molt poques certeses. Aixi mateix, en aquesta etapa
és molt important la figura del tutor o tutora, de manera que faci una bona
orientaci6 de lestudiant i que, fent s de les vies de seguiment disponibles,
vetlli per la seva continuitat en els estudis. Es per aixo que en els Documents
per a 'Organitzacié i Gestié dels Centres del Departament d’Educacié es
posa especial atencié en la figura del tutor o tutora, i se li atorguen funcions
especifiques dorientacié i de vetlla del benestar emocional de I'alumnat.

Pel que fa als plans de mentoria, aquests no son habituals en els centres de
primaria o secundaria. Si que hi ha el programa de mentoria socioeducativa
extern al centre, impulsat per la Generalitat de Catalunya i enfocat a donar
suport de tota mena tant a l'alumnat de primaria i secundaria en situacié de
vulnerabilitat com a les respectives families (Gencat-XTEC, 2024). En canvi,
dins l'ambit universitari, els conceptes de mentoria i tutoria sovint es confonen.
Tot i que sén complementaris i comparteixen lobjectiu dacompanyar i
orientar lestudiant en el seu procés academic, tenen metodologies, proposits
i recorreguts diferents.

Els plans de mentoria universitaris se centren en la figura del mentor,
que és un o una estudiant de cursos superiors que ajuda i assessora un grup
destudiants de nou ingrés (estudiants mentorats) a integrar-se en la vida
universitaria, tant en laspecte académic com social. Es una relacié entre
iguals que, si bé ha destar coordinada per la institucié, es basa en I'intercanvi
dexperiéncies i consells de manera informal. Sovint els plans de mentoria es
limiten a lestudiantat de primer curs, i en molts casos es tracta de voluntaris.

La tutoria universitaria ha experimentat una transformacié denca de la
implementaci6 de I'Espai Europeu d’Educaci6 Superior (EEES), creat el 2010.
A Europa, en funcié de lobjectiu formatiu de les universitats, coexistien
diferents models tutorials. D’acord amb els paisos que els van desenvolupar,
basicament n’hi ha tres (Garcia Nieto, 2008; Lopez-Gdémez, 2015):
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1.El model alemany, centrat en la formacié académica i en el
desenvolupament de competencies en investigacio.

2. El model frances, orientat a la formacié professional i 'adquisicié de
competencies per al seu desenvolupament en el mén laboral.

3. El model anglosaxd, basat en una orientaci6 integral i personalitzada de
lestudiant universitari.

L’EEES va adoptar el model anglosaxd, i va definir la tutoria universitaria
com un procés formatiu, dorientacio integral i acompanyament, desenvolupat
pel professorat mitjangant accions que ajudin lestudiant a assolir els seus
objectius académics, personals i professionals. Abans de la implementacié de
IEEES, la tutoria a les universitats catalanes, i de la resta de lestat espanyol,
era més propera al model alemany, gairebé només enfocada a la resolucid
de dubtes académics (Lopez-Martin, 2018). Actualment, els plans daccié
tutorial sén un element de qualitat i excel-léncia en leducacié superior i s6n
necessaris d'acord amb la Guia per a l'acreditacié de titulacions universitaries
de grau i master de 'AQU Catalunya (AQU Catalunya, 2023).

Els plans d’acci6 tutorial (PAT) se centren en la figura del tutor o tutora
desenvolupada per un professor o professora que tutoritza un grup destudiants
des de linici dels estudis. A diferéncia de la mentoria, l'acompanyament
tutorial sallarga des del primer curs fins a la graduacid. A més, els objectius
del tutor o tutora van més enlla de facilitar la integraci6 de lestudiant a la
universitat. Algunes de les funcions de la tutoria haurien d’incloure:

o Facilitar l'autoreflexi6 de lestudiant sobre el seu procés daprenentatge,
tant en competéncies especifiques com transversals.

o Assessorar en qiestions académiques i dificultats d’aprenentatge.

o Proporcionar eines per resoldre les dificultats daprenentatge, com pot
ser la gesti6 del temps, lestrés i les tecniques destudi.

o Ajudar a resoldre dubtes administratius que puguin afectar el progrés
academic.

o Orientar en el desenvolupament professional i les sortides laborals.

En conseqiiéncia, el tutor o tutora hauria d’assumir un paper polivalent
que integrés diversos rols complementaris. Aquestes funcions les podrien
desenvolupar, en part, altres figures o serveis de la universitat. Aixi, es
podria incloure la figura de conseller academic o consellera académica,
per guiar l'alumne en el seu desenvolupament competencial; assessor o
assessora, per resoldre qiiestions administratives i académiques; aixi com
un servei de psicologia, per proporcionar suport emocional. Lactuacié del
tutor o tutora, directament o mitjangant la coordinacié amb altres serveis
i figures de la universitat, és clau per proporcionar orientacié global a
lestudiant universitari.
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Experiéncies de plans d’accio tutorial en
diferents facultats i escoles de la UdG

La Guia per a lacreditaci6 de les titulacions universitaries de grau i master
de TAQU Catalunya (AQU Catalunya, 2023) indica que shan doferir serveis
dorientacié académica i professional, que el PAT ha de preveure accions
especifiques per assegurar la transicié amb éxit a lestudiant de primer curs, i
que hi ha d’haver mecanismes efectius per donar suport a lestudiant que corre
risc de no progressar academicament. Aixi, el PAT és un element imprescindible
de qualitat i excel-lencia en leducacié superior.

A la Universitat de Girona (UdG) tots els centres tenen sistemes de suport
i dassessorament a lestudiant, pero entesos de formes molt diverses, i en tots
es mostra una especial atencio i preocupacié per lalumnat de primer curs.
Com s’ha comentat, el PAT hauria d’'incloure la figura d’un tutor o tutora,
que ha de ser un membre del professorat permanent i que faci un seguiment
de lestudiant durant tots els cursos académics en que estigui a la universitat
i fins al moment de graduar-se. Ara bé, només alguns dels centres de la UdG
tenen PAT amb aquestes caracteristiques; en molts casos, els PATs sén més
aviat plans de mentoria o d’assessorament, habitualment aplicats a un tnic
curs o a una assignatura concreta. Cal assenyalar que el suport institucional
als plans és molt limitat o inexistent, la qual cosa dificulta molt posar-los en
marxa, atés que, en la majoria de casos, la participacié del professorat no es
veu reflectida en el seu pla docent. Aixi mateix, una part del professorat té
la percepci6 que la tutoria és una tasca docent poc important, o de menys
valor, i en qiiestionen leficacia i fins i tot la necessitat. En aquest context,
sevidencia que es tracta d’'una feina que no és reconeguda adequadament per
la comunitat universitaria en general.

Aqui no es tracta d’identificar els centres que apliquen un PAT més o
menys adequat, sind de posar en relleu la manca d’uniformitat i el fet que
seria necessaria una aposta institucional per homogeneitzar aquest aspecte
tan important de leducaci6 superior. Aquest aven¢ donaria a lestudiant la
idea que la tutoritzacié és important i no es qiiestionaria participar-hi, com
passa de vegades.

Segons les dades publiques disponibles, els nou centres de la UdG despleguen
PATs amb caracteristiques molt diferents, tot i que dos dells no tenen informacio
publica a la plana web. En aquest capitol no hem tingut en compte I'Escola de
Doctorat, atés que té una tipologia destudiants molt diferent i que tenen un
director o directora de tesi que fa les funcions de tutor o tutora.

Dels set centres amb informacié a la web, només dos assignen a primer
curs un professor o professora responsable de la tutoritzacio, tot i que en un
daquests centres només es dona per a un dels graus que ofereix el centre. En
algun cas s’'indica que la tutoritzacié lassumeix el coordinador o coordinadora
del grau. Tot i que els coordinadors destudi fan una molt bona feina, i és
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cert que quan hi ha alguna problematica o incidéncia dambit grupal sén els
encarregats de solucionar-la, també és evident que una tinica persona per a tots
els estudiants d'un grau —que pot tenir fins a sis-cents estudiants— no pot fer una
tasca de tutoritzaci6 personalitzada. En aquest sentit, només els dos centres que
assignen tutors indiquen que els estudiants hi fan tutories individualitzades.
En certs centres també s’ha incorporat algun sistema denquestes o d’'informes
dautoavaluaci6 per valorar l'adaptacié dels estudiants, sobretot a primer curs.
En aquest sentit, només un centre fa informes d’autoreflexi6 en tots els anys
durant els quals els estudiants s6n a la Universitat, i quatre ho fan a primer curs.

Les mentories, que s6n una eina dorientacié valuosa especialment per als
estudiants de primer, no tenen, pero, la mateixa funcié que les tutories. Hi
ha quatre centres que les utilitzen; només un té el programa completament
separat del PAT, mentre que els tres restants el tenen integrat als PATS.

Com a sistema addicional per ajudar els estudiants dels primers cursos,
cal assenyalar que alguns centres programen assignatures basiques de reforg.
Concretament, dos centres de la UdG han optat per aquesta opci6. Aquest fet
indica que, en algunes de les materies, els estudiants que accedeixen a la universitat
tenen certes dificultats per seguir els temaris. Aix0 passa sobretot quan no han
cursat a batxillerat algunes matéries que, tot i ser optatives a batxillerat, els seus
continguts resulten imprescindibles per al grau que han triat.

Cal dir que, segons consta a la informacié publica, alguns dels centres
van iniciar un PAT ambiciés amb tutors assignats als estudiants, pero la
impossibilitat de continuar amb aquesta assignacid va fer que es modifiqués
cap a plans de mentoria. Aixi mateix, en algun altre centre es proposa
una assignaci6 de tutors que, segons s’indica, no sha pogut dur a terme
per falta de professorat disposat a assumir aquest rol, donada la falta de
reconeixement de la tasca.

Aixi doncs, com es pot veure, la manca de recursos i la sobresaturaci6 del
professorat fan que els PATs que es duen a terme en la majoria de centres
de la UdG no siguin veritables plans tutorials, amb tutors que facin un
seguiment real i personalitzat dels estudiants. Creiem realment que aquesta
assignacié de tutors milloraria substancialment l'adaptacié de lalumnat
i, molt possiblement, també els indicadors de qualitat relacionats amb
labandonament de primer curs dels centres.

Proposta de PAT institucional

Tenint aixé en compte, hem dissenyat una possible actuacié (figura 1).
D’acord amb lestratégia plantejada, el PAT de primer sestructuraria en tres
tutories (tutor-estudiant), que es durien a terme al llarg del curs i que tindrien
com a objectiu principal ajudar en el procés d’adaptacié, autoreflexid i
autoregulaci6 de l'aprenentatge de lestudiant. El tutor o tutora es beneficiaria
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de la informaci6 que lestudiant plasmaria en les enquestes telematiques que
es realitzarien préviament a les tutories.

Figura 1: Proposta de PAT transversal (d’ambit institucional)
per al'estudiant de primer curs
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Per tal d’avaluar el funcionament d’aquest PAT per a estudiantat de primer,
a la XID Tutoria de la UdG vam posar en marxa un programa pilot amb
estudiants de diferents graus, com ara Biologia, Biotecnologia, Quimica,
Ciéncies Ambientals, Geografia i Medicina, durant els cursos 2020-2021 (35
estudiants tutoritzats), 2021-2022 (41 estudiants tutoritzats) i 2022-2023 (19
estudiants tutoritzats). Els membres de la XID vam fer les tasques de tutoria
en els grups destudiants que van participar en aquestes proves pilot.

Els resultats han mostrat la importancia del PAT en el procés dadaptacio
de lestudiant i també han posat de manifest les mancances de gran part
de lestudiantat de primer pel que fa a la gestio i regulacié del seu propi
aprenentatge (Margui et al., 2025). Per aquest motiu, actualment, des de la
XID Tutoria, en col-laboracié amb la Unitat de Compromis Social i Orientaci6
Professional (UCSOP) de la UdG, hem impulsat un curs virtual —especialment
dirigit a lestudiantat de primer, pero adient per a tots els cursos- per tal que
puguin analitzar el seu estil daprendre i la seva forma destudiar, i puguin
incorporar mesures per desenvolupar habilitats daprenentatge i estrategies
per millorar el seu rendiment académic.
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La visio de I'estudiantat

En les darreres décades, els estudis superiors han evidenciat un interés
creixent per implementar PATs, basicament amb lobjectiu principal de
facilitar l'adaptaci6 a la universitat, donar suport al procés daprenentatge i
millorar les competencies i el rendiment de lestudiantat (Garcia Gonzalez
et al., 2011). No obstant aixo, sha constatat que, en les universitats que han
integrat aquests plans, és necessari treballar intensament amb els estudiants
perque hi participin de forma activa i prenguin consciéncia de la seva utilitat
(Gil-Albarova et al., 2013). Per aconseguir-ho, és fonamental, a més de tenir
en compte que les caracteristiques de lestudiant evolucionen (Calabrese
et al., 2022), conéixer la percepcidé que tenen d'aquests plans, com ja apuntava
fa una decada Pérez-Cusé et al. (2015). Malauradament, en la bibliografia
disponible trobem pocs estudis sobre la visié que té lestudiantat del PAT i
del seu grau de satisfaccié. A més, alguns estudis que inicialment semblen
centrats en la tutoria del PAT acaben enfocant-se en la figura del tutor
acadeémic o tutora académica (Aguaded i Palomo, 2013; Hernandez et al.,
2021), cosa que suggereix que encara queda molt cami per recérrer.

A continuacid, presentem breument els resultats més rellevants d’alguns dels
estudis disponibles, tant d’universitats estrangeres com de lestat espanyol, i al
final, la informacié referent a la UdG. Calabrese et al. (2022), en un estudi fet
amb 1.078 estudiants de les quatre facultats que formen part de la Universitat
de Kingston, destaquen positivament que més del 67 % dels estudiants es van
reunir amb el seu tutor o tutora del PAT més de dues vegades durant el curs
academic 2019-2020. Aquests resultats son significatius, perque indiquen que
la majoria destudiants perceben aquestes trobades com un suport util. De
fet, els autors del treball identifiquen una relacié positiva entre el nombre de
trobades amb el tutor o tutora i el grau de satisfaccié de lestudiant. Tanmateix,
la majoria destudiants tenen expectatives més altes respecte a la relacié amb
la tutoria en comparacié amb el que realment experimenten. En conclusid,
aquests investigadors consideren que encara hi ha un desfasament entre les
expectatives de lestudiant i la seva percepci6 real, tot i que sembla inferior en
comparacio a estudis previs.

D’altra banda, en un estudi amb 1.048 estudiants de cinc universitats de
la provincia de Manabi (Equador), Amor et al. (2021) conclouen que els
estudiants, especialment els de 'Escola Politecnica d’Agricultura i els dels
graus de ciéncies, atribueixen un gran valor i importancia al PAT. A més,
independentment del genere, consideren que el personal docent és prou
competent per atendre les seves necessitats. No obstant aixo, un estudi
realitzat amb 77 estudiants d’infermeria d’una universitat publica del Peru
revela que tres quartes parts d’aquests estudiants perceben les tutories com a
deficients, i que més de la meitat estan insatisfets (Nunez et al., 2021).
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A escala estatal, a la Universitat de Lled, un estudi del curs 2018-2019 amb
una mostra de 1.445 estudiants voluntaris (45,5% del total de matriculats)
que van participar en el PAT revela que els estudiants es mostren satisfets
tant amb lorganitzaci6 del PAT (> 4 sobre 5) com amb la seva relacié amb el
tutor o tutora (> 4 sobre 5). Tanmateix, expressen dubtes respecte de la utilitat
del PAT, tot i que les valoracions el situen entre 3 i 4 sobre 5 (Universidad de
Leon, 2019).

Pérez-Cusé et al. (2015), en el seu estudi amb 976 estudiants de la Facultat
d’Educacié de la Universitat de Muircia, detecten que, en una escala d’'1 a 5,
el grau de satisfaccié de lestudiant és més alt amb el tutor o tutora (3,43)
que amb lorganitzacié i els continguts de la tutoria (3,08). De totes maneres,
remarquen que tots els valors sébn més baixos del que sesperava i que cal fer
un esfor¢ més gran per assolir, com s'ha explicat anteriorment, els objectius
teorics de la tutoria.

A la UdG hi ha una gran diversitat en la implementacié dels PATs entre
facultats, tant pel que fa als continguts dels plans com als sistemes d’avaluacio.
A continuacid, presentem el cas de lestudiantat del grau de Geografia de
la Facultat de Lletres, i el de la Facultat de Ciéncies, dels quals es disposa
d’informacié sobre el grau de satisfaccié dels corresponents PATs. Pel que fa
als estudiants de tercer i quart de Geografia, des del curs 2018-2019 fins al
2023-2024, se’ls ha facilitat una enquesta anual en el marc del PAT. Aquesta
enquesta inclou, entre altres qiiestions, la valoracié del grau de satisfacci6 i
d’interes envers el Pla. Al llarg daquests sis anys, han respost entre 12 i 27
estudiants per any. En una escala de 0 a 10, les mitjanes de satisfaccié del
PAT estan compreses entre 7,2 i 8,5. Si bé pot haver-hi certa variabilitat
dopinions, la majoria té una opinié positiva del PAT, i el considera una
eina util per a la reflexié personal. Alguns, fins i tot, afirmen que veurien
interessant fer tutories mensuals o semestrals. No obstant aixo, també n’hi
ha que consideren innecessari un PAT, o fins i tot absurd, i no consideren
apropiat haver de presentar un informe respecte del Pla, especialment si és de
caracter obligatori.

Pel que fa a la Facultat de Ciéncies, els informes anuals de satisfaccié amb
relaci6 al PAT es poden consultar lliurement a través de la pagina web https://
www.udg.edu/ca/fc/facultat/qualitat/enquestes-de-satisfaccio. ~ Actualment,
hi ha disponibles els informes dels cursos 2021-2022, 2022-2023 i 2023-2024.
S’hi recull, entre altres aspectes, lopinié de lestudiantat sobre la utilitat de
linforme dautoavaluacié d’assoliment de les competéncies transversals. En
aquest informe, cada estudiant ha d’incloure per a cada competéncia els seus
punts forts, els aspectes que ha de millorar i les estratégies de millora.

En general, el grau de satisfaccié de lestudiant durant aquests tres cursos
académics va ser alt, amb una valoracid superior a 3 (en una escala d'1 a
5) en les tres preguntes considerades (figura 2). Tot i aixo, la pregunta de si
«linforme d'autoavaluacié és una eina molt util per la millora i assoliment de

109


https://www.udg.edu/ca/fc/facultat/qualitat/enquestes-de-satisfaccio
https://www.udg.edu/ca/fc/facultat/qualitat/enquestes-de-satisfaccio

La doceéncia universitaria avui

les competéncies» és la que té el percentatge més baix de satisfaccié. Per altra
part, no sobserva cap tendencia al llarg dels 3 cursos.

Figura 2: Respostes de l'estudiantat de la Facultat de Ciéncies (UdG)
sobre la satisfaccio del PAT en funcié del curs académic

<3 3 >3 <3 3 >3 <3 3 >3

2023-2024 2022-2023 2021-2022
Cursos

Percentatge
(%] [#3] £ [%,] a | o]
o (=] (=] (=] (=] = (=]

=
(=]

B Informe d'autoavaluacio és una eina molt Gtil per la millora i I'assoliment de
les competéncies

M Tutor ha estat d'ajuda

M Les tutories m'han ajudat a millorar la capacitat d'autoavaluacio en relacio a
I'assoliment de competéncies

Nota: Les respostes es recullen en una escala d’l a 5 (1: molt en desacord, i
5: molt d'acord). Per elaborar el grafic shan agrupat els valors 112 (<3), 1 els
valors 415 (>3). El nombre destudiants que va respondre lenquesta va ser de

N=115 (curs 2023-2024), N = 112 (2022-2023) i N =98 (2021-2022).

Elaborar I'informe d’autoreflexi6 implica un esfor¢ significatiu per part de
lestudiant, i sovint és percebut com l'aspecte més complex i que els genera
més ansietat, tant a la Facultat de Lletres com a la Facultat de Ciéncies. Aixo
és aixi, probablement, pel fet que molts no acaben dentendre la importancia
de dedicar temps a reflexionar sobre el seu procés d’aprenentatge, identificar
allo que es fa bé i els aspectes que es poden millorar, i plantejar-se, alhora,
estratégies de forma proactiva. En aquest sentit, com a resposta a les
opinions de lestudiantat i dels tutors, la Facultat de Ciencies ha modificat
recentment l'informe per tal de millorar-lo. De fet, cal ressaltar que és
fonamental tenir en compte lopini6 de lestudiant per continuar millorant
el PAT de manera conjunta (professorat-estudiant), i fer que evolucioni per
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esdevenir una eina més atractiva i util. Cal no oblidar que, tot i que el grau
de satisfacci6 global del PAT és considerable, no tothom el percep com un
recurs per tenir en compte. Per aix0, la conclusié de lestudi de Pérez-Cuséd
et al. (2015), que considera necessari fer un esfor¢ més intens per assolir els
objectius teodrics de la tutoria, probablement és aplicable, en major o menor
mesura, a la majoria d’universitats.

Conclusions

Molts centres universitaris, com els de la UdG, tenen sistemes de suport a
lestudiant, si bé molts dells no es poden considerar realment sistemes d’accié
tutorial sind més aviat plans de mentoria o assessorament aplicats a un curs o
a una assignatura concreta.

Si considerem la importancia dels PATs en lambit universitari, seria
altament recomanable i beneficiés desenvolupar un PAT per a tot lestudiantat
aescala institucional, independentment dels estudis de grau cursats. En aquest
sentit, pensem que actualment és un moment idoni per reflexionar sobre la
possibilitat de crear un PAT que es pogués adaptar a tots els centres. Perque
funcioni, el seu compliment hauria de ser un requisit a tota la institucio (tant
per a lestudiantat com per al professorat). A més, hauria de preveure grups
de tutoritzaci6 reduits (10-12 estudiants per tutor o tutora). Per aixo, pero,
caldria dotar els centres dels recursos suficients per poder-lo implementar i
donar-li la importancia que es mereix.

Aquest PAT, que podem considerar transversal o institucional, hauria de
preveure la figura del tutor o tutora (PDI permanent) com a eix central per poder
fer un seguiment de estudiant durant tots els cursos académics que estigui a la
universitat, fins al moment de la graduacié, tot i que shauria d’incidir de forma
més especifica en lestudiant de primer, per tal d'afavorir el seu procés dadaptacioé
a la universitat i ajudar-lo a millorar el seu aprenentatge i rendiment academic. La
creaci6 daquest PAT podria comportar un clar benefici per a la universitat, ja que
podria millorar els indicadors de qualitat, especialment els que fan referéncia a la
disminucié de la taxa dabandonament i de fracas académic.

Per tal d'assolir aquest objectiu, una possibilitat seria seguir una estrategia
basada en tutories i enquestes per detectar els punts febles o aspectes per
millorar segons la percepcié de lestudiant i, a partir d'aqui, plantejar-se un pla
dactuacio, a tres nivells, que impliqués lestudiant, el professorat i la institucid.

Caldria que lestudiant prengués consciéncia dels aspectes que li cal millorar
i intentés reconduir d’alguna manera la seva actuacid, amb la guia i ajuda del
tutor o tutora. En aquest punt, seria especialment rellevant la participaci6
també de la institucio pel que fa a facilitar eines (tallers o xerrades) que ajudin
lestudiant en els aspectes que ha de millorar, o en els punts que s’han detectat
com a més febles, com poden ser lorganitzacié del temps o les técniques
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deestudi, sobretot en lestudiantat de primer curs. Es evident que el perfil de
lestudiant que comenga els seus estudis universitaris ha anat canviant en els
darrers anys i sembla que ara, més que mai, és necessari que es puguin acollir
a un PAT daquestes caracteristiques per poder acabar amb éxit els estudis.
Aqui, basant-nos en la nostra experiéncia a la XID-Tutoria, hem intentat
plasmar una primera proposta del que podria ser un PAT institucional.
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Docéncia en angleés, i ara qué?

Monica Punti-Brun,' Julie Waddington,' Natalia Ferrer-Roca,” Maria
Miranda Gomez,’> Marc Yeste'?

Introduccio

Durant els altims anys, sha produit un rapid augment de lensenyament
dassignatures académiques mitjangant la llengua anglesa en les institucions
deducacié superior (IES) de tot el mén, incloent-hi paisos on la primera llengua
de la majoria de la poblacié no és I'anglés. Aquest fenomen s’ha conceptualitzat
i estudiat extensament sota la nomenclatura (anglesa) English Medium
Instruction (EMI) o English Medium Education (EME) (Galloway, 2020). A
primera vista, es pot comprendre l'augment ’’EMI o EME com a resposta logica
al posicionament de l'anglés com a llengua franca internacional, i a la percepcid
que el bon domini de la llengua anglesa és un factor determinant per a lexit
professional i laboral en un mon cada vegada més globalitzat. Malgrat laparent
forca daquesta logica, alguns investigadors qiiestionen si la implementacid
forcada d'EMI o EME contribuira necessariament a millorar les competéncies
lingiiistiques de la poblacié estudiantil, i es plantegen una série de preguntes
que es tracten al llarg daquest capitol (Macaro, 2015; Macaro et al., 2018).

1 Xarxa d’Innovacié Docent English as a Medium of Education (XID-EME). La XID-EME neix
el curs 2020-2021 com a resposta a un fenomen intrinsecament vinculat a la internacionalitzacié
de Teducaci6 superior: linterés creixent en la docéncia en anglés. El seu treball se centra a
realitzar activitats formatives; reflexionar sobre la seva propia practica i experiéncia educativa,
i desenvolupar i implementar accions i/o projectes al voltant daquesta tematica. Esta formada
per professorat i personal investigador de diversos ambits de coneixement de la UdG. També hi
col-laboren técnics del servei lingiiistic.

2 Xarxa d’Innovacié Docent sobre Intercanvi Virtual i Collaborative Online International
Learning (XID-COIL). La XID-COIL es va crear el curs 2020-2021 com a resultat de lintereés
creixent en l'intercanvi virtual i les oportunitats que obre, tant per a estudiants com per a
professors, la col-laboraci6 internacional en linia. Aquesta Xarxa també neix com a resposta
al foment de la internacionalitzacio a casa, a la Universitat de Girona, de la ma de lestratégia
d’internacionalitzacié #UdG Global, aprovada per Consell de Govern a inicis de l'any 2020. Els
seus integrants son professors que ja han dut a terme activitats d’intercanvi virtual o que estan
en procés de dissenyar i crear activitats d'aprenentatge col-laboratiu en linia. Hi ha membres de
totes les facultats i també del servei lingiiistic.

3 Estudiant del master en Biologia Molecular i Biomedicina de la Universitat de Girona.
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Quant a 'impacte ’EMI o EME sobre les competéncies lingiiistiques, un
estudi dut a terme a la Universitat Oxford presenta conclusions mixtes i alerta
que leficacia dels programes depén de moltes variables, com ara el context
concret on es desenvolupen, les estratégies d’implementacié emprades, les
habilitats del docentiles caracteristiques individuals de cada estudiant (Murphy
et al., 2020). Segons aquestes conclusions, rebre classes académiques en angles
no és sinonim de millorar les competeéncies lingiiistiques en aquesta llengua,
sobretot si tenim en compte les concepcions que pot tenir el professorat sobre
els objectius de les classes ’EMI o EME i el seu propi rol com a docents. D’'una
banda, i atesa la seva especialitzacié en un contingut concret, el professorat sol
prioritzar l'assoliment dobjectius relacionats amb els continguts impartits, tal
com afirma un docent entrevistat en un estudi de Macaro: «A mi el seu angleés
[Tangles de lestudiantat] no n'interessa. M’interessa la seva comprensié de la
microbiogeneética» (2015, 6). D’altra banda, i ara pel que fa al seu rol com a
docents, diferents estudis han conclos que, en algunes ocasions, el professorat
es posiciona contundentment com a «professor de contingut i no de llengua»
(Block i Moncada-Comas, 2022). Aquesta visié pot ser problematica si el
docent no preveu les possibles dificultats que pot experimentar lestudiant a
I'hora de seguir les classes universitaries en una llengua no nadiua, i si no fa
cap adaptacio respecte d’aixo.

En aquesta linia, Macaro (2015) insisteix que el docent ha de ser conscient
de les limitacions lingiiistiques de lestudiantat i atendre’l adequadament per
facilitar una formaci6é de qualitat i equitativa, i evitar la discriminacié per
raons de competencia lingiiistica (Galloway, 2020), sobretot quan no shagi
establert un requisit minim durant el moment d’accedir al programa destudis.
Per fomentar aquests processos, un nombre creixent d’investigadors advoca
per una major col-laboracié entre el professorat ’EME o EMI i el professorat
de llengua estrangera (Galloway i Rose, 2021). El dialeg entre el professorat
de contingut i el professorat de llengua anglesa podria fomentar l'adaptacié
pedagogica recomanada per Macaro (2015), que inclou conscienciar el
professorat universitari sobre les necessitats lingiiistiques de lestudiantat
i desenvolupar les seves capacitats per atendre-les. Malgrat aquestes
recomanacions, la implementaci6 EME o EMI en leducacié superior
continua augmentant en la majoria d’institucions, sense considerar I'impacte
negatiu que pot tenir sobre lestudiantat i el professorat implicats (Dafouz i
Gray, 2022; Galloway i Rose, 2021), i sense haver invertit suficients esforgos per
garantir que aquesta implementacio6 es duu a terme efectivament i eéticament.

A la Universitat de Girona (UdG) s’ha volgut donar resposta a aquestes
inquietuds amb la creacié de la Xarxa d’Innovacié Docent (XID) English
Medium Education, fundada durant el curs académic 2020-2021. En el
moment de la seva creacid, els membres van debatre la nomenclatura de la
Xarxa, per a la qual dubtaven entre el terme més dominant (English Medium
Instruction, EMI) i el terme més emergent (English Medium Education, EME).
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En primer lloc, i en linia amb la tendéncia identificada en la literatura, van
valorar la possibilitat de fer servir el terme EMI per referir-se al'as de lallengua
anglesa com a mitjd densenyament dassignatures académiques en paisos
on la primera llengua de la poblacié no és l'anglés. Tot i que aquest us seria
aplicable en el context de la UdG, finalment es va optar per la denominacié
EME per diferents motius. En primer lloc, i tenint en compte lencunyacié de
Dafouz i Smit (2014) Y EMEMUS (educaci6 en anglés en entorns universitaris
multilingiies), es va voler reconeixer i valorar laspecte multilingiie del
seu propi entorn universitari, que possiblement no quedaria recollit en la
definicié ’EMI. En segon lloc, es van voler reconeixer els diferents elements
implicats en lensenyament a les IES (dimensions administratives i de recerca),
en consonancia amb els estudis que destaquen la diversitat, complexitat,
tensions i riquesa de les IES actuals (Curle et al., 2020; Dafouz i Gray, 2022).
En ultima instancia, la decisié es va veure influenciada pels dubtes que la
paraula instruccié despertava entre els membres de la Xarxa. Principalment,
la consideraven incompatible amb les metodologies densenyament actives
promogudes a la universitat, perqué implicava una conceptualitzacié que
redueix leducaci6 a la mera transmissi6 de coneixements.

La XID-EME respon a les recomanacions identificades anteriorment de
diferents maneres. Primerament, crea un espai de dialeg obert i viu entre
el professorat de contingut d’ambits diversos (els seus membres provenen
de diferents facultats i arees de coneixement) i el professorat de llengua
estrangera (la Xarxa també compta amb membres del servei lingiiistic). En
segon lloc, fomenta una reflexié critica sobre lensenyament en angles a la
universitat. Els resultats de les reflexions inicials dels membres es van recollir
en un Handbook (Waddington et al., 2023), que s’ha posat a disposicié de
tot el professorat. En tercer lloc, investiga lestat de la qiiesti6 a la UdG amb
enquestes, dirigides tant al professorat com a lestudiantat, per conéixer les
percepcions d'ambdos col-lectius envers les classes en angles i per detectar-ne
aspectes de millora. Amb totes aquestes accions, la Xarxa du a terme una
tasca important i original, si es té en compte que la majoria destudis duts a
terme en el camp d’EME han estat elaborats per lingiiistes i que, tal com indica
Sah (2022), molt pocs investigadors estan col-laborant amb el professorat de
contingut responsable d'implementar la docéncia en angles.

Després daquesta introduccid a lestat de la qiiestié en general, aquest
capitol té lobjectiu d’identificar alguns dels reptes d'impartir docéncia en
anglés i proposar algunes estratégies per superar-los. Tot seguit, es presenten
algunes recomanacions per millorar i es debaten les perspectives futures
en lensenyament d’assignatures académiques en anglés, debat en el qual
sincorporen les veus tant del professorat com de lestudiantat.
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Oportunitats i reptes

Barreres i tensions lingliistiques

Segons una revisi6 sistematica de la literatura efectuada per Macaro et al.
(2018), el professorat i lestudiantat tenen motivacions positives per a
PEME, com ara loportunitat de millorar l'anglés. Per contra, també hi ha
preocupacions significatives sobre la competéncia en llengua anglesa del
professorat i lestudiantat, aixi com l'impacte potencialment negatiu sobre
laprenentatge del contingut. De la mateixa opinié sén Bolton i Kuteeva
(2012), que destaquen que l'angles és una eina per a la internacionalitzacié,
pero també un repte per a la inclusi6 i la qualitat educativa.

Tot i l'interes creixent d’impartir docéncia en anglés, lestudiant sovint es
troba amb reptes significatius que poden afectar tant la seva experiéncia
daprenentatge com el seu rendiment académic. Un dels principals reptes és el
nivell de competencia en llengua anglesa, que pot generar inseguretat lingiiistica
(Doiz et al, 2011). Segons les dades d’'una enquesta a 416 académics que
imparteixen docéncia en angles a tretze universitats de la regi6 del Kurdistan
(Borg, 2016), gairebé el 75% del professorat considera que lestudiantat té un
nivell d'anglés inicial o elemental, mentre que el 72 % creu que haurien de tenir
un nivell intermedi o superior per seguir adequadament les classes en angles.
Aquesta discrepancia entre el nivell real i el nivell desitjat pot dificultar la
comprensié del contingut i reduir la participacio activa a laula.

Un dels models més debatuts en aquest context és el de la llengua paral-lela,
que promou l'is equilibrat de langlés i la llengua vehicular principal. A
Suécia, aquest model ha estat considerat ideal, pero dificil d’aplicar (Bolton
i Kuteeva, 2012). Els autors subratllen la importancia de preservar el suec
com a llengua académica, tot i l'augment de cursos impartits en angles. El seu
estudi, basat en una enquesta sobre I'is de I'anglés a la Universitat d' Estocolm,
mostra que només una minoria destudiants (entre el 30 i el 38 %) es mostrava
en desacord amb la impartici6 de cursos integrament en anglés. Aixi mateix,
aproximadament d’'un 30 a un 40% dels estudiants percebien l'anglés com
una amenaga per al suec. A més, una clara majoria del personal docent
considerava que la dominancia de l'angles donava un avantatge injust als
parlants nadius. També es destacava que fer classes en angles, especialment en
forma de conferéncies, podia reduir la vivacitat i leficacia pedagogica de les
sessions, i que alguns docents convidats tenien un nivell d'anglés tan baix que
afectava negativament la qualitat de lensenyament (Bolton i Kuteeva, 2012).

Pel que fa a les percepcions del professorat sobre 'EME, Borg (2016)
assenyala que molts docents consideren que aquesta modalitat millora tant
el seu propi nivell danglés com el de lestudiantat. No obstant aixo, hi ha
divergéncies sobre si és responsabilitat del professorat ajudar lestudiant a
millorar la seva competéncia lingiiistica en angles. Quant a la competéncia
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lingiiistica del professorat, Borg (2016) indica que més del 63 % dels docents
estan satisfets amb el seu nivell actual d’anglés, pero gairebé el 90 % volen
millorar les seves habilitats orals i escrites. El 68,9% considera que el seu
angles parlat és de nivell intermedi alt o superior, fet que mostra una base
solida, pero amb marge de millora. En contextos com el del Marroc, Ben
Hammou i Kesbi (2023) mostren que, tot i que el professorat de ciéncies té
una actitud positiva cap a'EME, la seva baixa competeéncia en anglés els porta
a recorrer sovint a la seva llengua propia per explicar conceptes complexos. A
meés, expressen que no se senten preparats per ensenyar en anglés i reclamen
més formacié continua. Tot i aix0, en el context catalg, el professorat reconeix
que 'EME té efectes positius en el desenvolupament de la competéncia
lingiiistica tant de lestudiantat com del professorat (Waddington et al., 2023).

Des d’'una perspectiva critica, Waddington (2025) analitza la construcci6
de la figura del «parlant nadiu» en la formacié del professorat, i proposa
desestabilitzar identitats fixes mitjangant pedagogies lingiiistiques decolonials.
L'autora destaca la connexid entre les creences sobre el parlant nadiu ideal
i lautoeficacia i benestar del professorat. Compartir experiéncies personals
daprenentatge de llengiies i fomentar identitats multilingiies positives sén
estratégies clau per combatre les perspectives de déficit, que han tingut un
efecte desmotivador en el professorat de parla no nadiu.

En contextos multilingiies com el del Pais Basc, I'impacte de TEME sobre
les llengiies cooficials és un tema sensible. Doiz et al. (2011) defensen un
enfocament de multilingliisme additiu, en queé I'anglés no substitueix el basc
ni el castella. Alerten que, si no es garanteix una oferta suficient en aquestes
llengiies, l'anglés pot ser percebut com una amenaga, especialment per al
basc. Per aixo, proposen que la informacié institucional estigui disponible
en les tres llengiies per garantir la inclusivitat i el respecte a la diversitat
lingiiistica. Una preocupaci6 similar es reflecteix en el cas de Suecia, on,
després de la introduccié de la Llei de llengiies, es va establir I'us paral-lel del
suec i 'anglés com a principi rector a leducacié superior (Bolton i Kuteeva,
2012). Tot i aixo, segons els mateixos autors, encara hi ha debat sobre com
implementar aquest Us parallel de manera efectiva, ja que les universitats
han de trobar un equilibri entre la internacionalitzacié —amb la millora del
perfil investigador i el ranquing global— i l'accessibilitat per a lestudiantat
local, que podria veure’s perjudicat per la preséncia excessiva de 'angles com
a llengua vehicular.

Barreres i tensions culturals

Tot i que langles com a llengua vehicular (EME) pot facilitar la
internacionalitzaci6 i l'accés al coneixement global, la seva implementacié
en contextos educatius multilingiies i multiculturals pot comportar barreres
culturals significatives que cal tenir en compte per garantir una educacié
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equitativa i inclusiva. Una de les barreres més evidents és la pérdua de
matisos culturals en la transmissié del coneixement (Zuaro, 2022). Quan
el contingut simparteix en una llengua que no és la propia del context
sociocultural, es poden diluir referéncies, exemples i formes dexpressié que
son significatives per a lestudiant. Per exemple, en la recerca de Zuaro (2022),
un dels entrevistats comenta que no es pot ensenyar «Restauro» en angleés
perqué no tens les paraules adequades per fer-ho. Aquesta desconnexié pot
afectar la rellevancia i la comprensié profunda del contingut, especialment
en disciplines en que el context cultural és clau, com les ciéncies socials, les
humanitats o leducacié. Relacionat amb aixo, 'TEME pot generar contingut
descontextualitzat, especialment si els materials didactics provenen de fonts
internacionals que no tenen en compte les realitats locals (Zuaro, 2022).
Aquesta descontextualitzacié pot dificultar la connexi6é de lestudiant amb
el que sesta aprenent, i reduir, aixi, la motivacié i la capacitat daplicar els
coneixements a situacions proximes.

Una altra barrera cultural important és el risc dexclusié de certs grups

estudiants (Lai i Idris, 2025), especialment aquells que provenen de contextos
socioeconomics o educatius on lexposicié a l'anglés ha estat limitada. L EME
pot accentuar les desigualtats existents (Hillman et al., 2023) si no es garanteix
Paccés equitatiu als recursos, al suport lingiiistic i a les oportunitats de
participacid. Aixo pot afectar negativament la inclusid, la cohesié del grup i la
justicia educativa. L'ts de l'angles com a llengua vehicular pot generar barreres
emocionals que afecten la participacid i el benestar de lestudiant. Tal com
assenyalen Galvan Malagén i Morera-Banas (2025), «the language barrier can
be an obstacle to understanding and expressing themselves, which can lead
to feelings of lack of confidence» (p. 1). Aquestes dificultats poden derivar
en emocions com la vergonya, l'ansietat o 'avorriment, especialment entre
Palumnat amb menor domini de l'anglés, i poden limitar la seva capacitat per
establir vincles significatius amb el professorat i els companys.

Altres recerques han mostrat que I'is de l'anglés com a llengua vehicular
pot provocar canvis en la relacié entre professorat i estudiantat (Yu i Kaur,
2024). La comunicacié en una llengua no compartida plenament pot
limitar lespontaneitat, la proximitat i la capacitat dexpressar emocions,
dubtes o inquietuds. Aix0 pot dificultar la construccié de vincles personals
significatius, que sén essencials per a un aprenentatge efectiu i per al benestar
emocional de lestudiant.

Finalment, cal considerar que aquestes barreres culturals no s6n inevitables,
sind que poden ser abordades mitjangant estratégies pedagogiques sensibles
al context. La incorporacié de practiques de translanguaging, I'ts flexible de
la llengua (Tai, 2022), la valoracié de les identitats culturals i lingiiistiques
dels estudiants, i la formaci6 intercultural del professorat sén vies per
mitigar els efectes daquestes barreres i transformar-les en oportunitats
d’aprenentatge enriquidores.
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Reptes comuns i estratégies per superar-los

A més dels reptes de la competéncia lingiiistica i les potencials barreres
culturals, Borg (2016) identifica altres reptes habituals en la implementacié
de TEME, com ara la resisténcia de lestudiantat, la manca de motivaci6 per
aprendre anglés, les avaluacions negatives de les assignatures impartides en
anglés i les classes nombroses, que dificulten una atencié més personalitzada.
Alguns autors també adverteixen que la imposici6 estricta de I'is de 'angleés
pot ser contraproduent (Waddington et al., 2023). En canvi, I'is prudent de
les llengiies primeres dels estudiants pot contribuir a mantenir un ambient
daprenentatge més segur i acollidor. En aquesta linia, Lamb (2011) destaca la
importancia de donar veu a l'alumnat i permetre’ls tenir control sobre el seu
propi aprenentatge, ja que la seva identitat com a aprenents i la seva motivaci6
poden veure’s compromeses quan augmenta el control del professorat i es
redueix l'autonomia de lestudiant.

Aquesta necessitat de reconeixer i validar les veus de I'alumnat connecta
amb la teoria del translanguaging, que defensa I'is integrat i dinamic de tot
el repertori lingiiistic dels estudiants com a recurs pedagogic. Garcia i Lin
(2017) argumenten que el translanguaging no només facilita la comprensié
i laprenentatge, siné que també contribueix a construir identitats positives
i empoderades, especialment en contextos en que les llengiies minoritzades
han estat historicament marginades. En aquest sentit, les aportacions de
Garcia i Lin (2017) complementen de manera coherent les idees de Lamb
(2011), ja que ambdues perspectives convergeixen en la necessitat de
promoure practiques educatives més flexibles i centrades en lestudiantat, que
donin veu a l'alumnat i en fomentin l'autonomia, i que reconeguin, alhora, la
riquesa del seu repertori lingiiistic com a recurs clau per a l'aprenentatge i la
construcci6 d’identitats positives.

Els autors Yu i Kaur (2024) identifiquen tres estratégies comunicatives clau
per fomentar la relaci6 i reduir la distancia emocional entre lestudiantat i
el professorat en contextos EME: el back-channelling, que consisteix a oferir
senyals verbals o retroalimentacié en la comunicacié oral per mostrar
escolta activa i suport sense interrompre l'interlocutor; el code-switching, que
implica canviar puntualment a la llengua propia de lestudiant per establir
empatia, suavitzar critiques o crear un ambient més proper, i la cocreacié del
missatge, mitjan¢ant el qual el professorat ajuda a completar les idees dels
estudiants, especialment quan tenen dificultats per expressar-se, de manera
que safavoreix aixi la confianga i la participacié.

Un altre repte destacat és l'avaluaci6 en anglés. En lestudi de Borg (2016),
més del 96 % dels professors afirmen que les preguntes dels examens estan
redactades en anglés, i gairebé el 91 % exigeixen que els estudiants també
hi responguin en aquesta llengua. Aquesta practica genera preocupacions
sobre la validesa de l'avaluacid, ja que molts estudiants poden no entendre
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plenament les preguntes o tenir dificultats per expressar-se amb claredat, la
qual cosa pot afectar negativament la seva qualificacid, independentment
del coneixement del contingut que tinguin. Un estudi de Mair (2021) posa
de manifest la necessitat urgent de repensar les practiques davaluacié en els
cursos EMI a Italia, especialment pel que fa a la dependéncia excessiva de
lavaluacié sumativa i oral. Tot i que alguns docents comencen a incorporar
formes davaluacié més diverses, «a final exam [...] as the exclusive form
of assessment is still reasonably common» (Mair, 2021, p. 120), fet que pot
limitar el desenvolupament competencial de lestudiant. A més, un 67 %
del professorat reconeix tenir en compte la competéncia lingiiistica en
angles a I'hora de qualificar, tot i que molts expressen incertesa sobre com
fer-ho de manera justa i explicita. Aquestes dificultats es veuen agreujades
per la manca de formacié pedagogica especifica. En conjunt, els resultats
apunten a la necessitat doferir formacié especifica que ajudi el professorat a
desenvolupar practiques d’avaluacié més adequades al context internacional i
a comunicar-les de manera clara i transparent (Mair, 2021).

Davant daquests reptes, shan proposat diverses estratéegies per
mitigar-ne els efectes i afavorir un entorn d’aprenentatge més inclusiu, que
reconegui lesfor¢ cognitiu addicional de lestudiantat i fomenti lexpressid
d’idees malgrat les limitacions potencials de la llengua. Segons Waddington
et al. (2023), és fonamental implementar mesures que assegurin que
lestudiantat no es vegi perjudicat per la llengua d’'imparticid, especialment
en assignatures obligatories. Crear un entorn d’aprenentatge positiu és clau
per fomentar la participacid i protegir les identitats multilingiies emergents
de lestudiantat (Waddington, 2023). A més, 'TEME pot generar incertesa o
resisténcia si els objectius i la justificaci6 de la seva implementaci6 no sén
clars. Per aixo, es recomana reflexionar conjuntament amb lestudiantat
sobre els objectius de TEME amb lobjectiu de crear un sentit de proposit
compartit (Waddington et al., 2023). Finalment, pel que fa a I'ds de
langlés a l'aula, Borg (2016) assenyala que només un 6,7 % dels professors
utilitzen l'anglés de manera constant durant les classes, mentre que un
27,4 % l'utilitzen de manera ocasional. Langlés s'utilitza més sovint per a la
presentacié de materials escrits (com ara diapositives o textos de lectura)
que per a la comunicaci6 oral, fet que pot limitar lexposicié real dels
estudiants a la llengua i reduir les oportunitats de practica activa. A la taula
1, es pot veure un resum dels reptes en la implementacié de 'EME i les
estratégies per superar aquests reptes.

Taula 1: Reptes en la implementacié de TEME i estratégies per superar-los

Reptes Estratégies per superar-los
Inseguretat Us flexible de la llengua, translanguaging i suport docent.
lingliistica
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Reptes Estratégies per superar-los
Manca de Formacié docent i col-laboracié entre professorat de contingut i de
competeéncia llengua.
linguistica

Baixa participacié | Metodologies actives, foment de la identitat multilingtie i adaptacié de
de I'estudiant I’avaluacio.

Resisténcia de Reflexié compartida sobre objectius i enfocament centrat en I'estudiant.
Pestudiant

Font: elaboracié propia.

Formacio i desenvolupament
professional per als docents

Lensenyament en anglés planteja reptes importants per al professorat, que
sovint ha d’afrontar aquesta tasca sense una preparacio especifica ni un suport
institucional adequat. Diversos estudis coincideixen en el fet que la formacio
docent centrada exclusivament en la competencia lingiiistica és insuficient.
Segons Dang et al. (2021), els programes daprenentatge professional per a
docents EME han d’abordar també aspectes pedagogics, com ara técniques
per integrar lensenyament de continguts i llengua. A més, els docents
busquen sovint oportunitats informals per millorar les seves competéncies,
aspecte en el qual destaquen la importancia de col-laborar amb especialistes
en llengua i de la mentoria. En aquesta linia, Macaro et al. (2018) subratllen la
necessitat que els programes de formaci6 facin émfasi en la consciéncia sobre
com lestudiant apreén i utilitza la llengua. En un estudi anterior, Macaro et al.
(2016) havien remarcat la importancia de la col-laboracié entre professorat
de llengua anglesa i professorat de contingut per identificar i abordar els
problemes lingiiistics que poden dificultar la comprensié del contingut per
part de lestudiantat.

Lexperiéncia del professorat universitari suec recollida per Airey (2011)
posa de manifest les conseqiiéncies de la manca de preparaci6 institucional.
Molts docents van comengar a impartir classes en angles amb molt poc
temps davis i sense formacid especifica, fet que els va generar inseguretat i
una percepcié de menor fluidesa i precisio6 en les seves explicacions. Aquesta
situacio els portava a evitar improvisacions, bromes o correccions lingiiistiques
per por de cometre errors. Tot i aix0, en revisar les gravacions de les seves
classes, van adonar-se que les diferéncies entre les sessions en suec i en angles
no eren tan grans com pensaven, i que la formacié rebuda posteriorment els
ajudava a guanyar confianca. Aquesta confianga és un factor clau per garantir
la docencia efica¢ en angles, especialment quan lensenyament en angles és
ocasional i no permet desenvolupar plenament les habilitats lingiiistiques
(Airey, 2011). La manca de reconeixement institucional del temps i lesforg
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addicionals que suposa preparar classes en una llengua no propia contribueix
a aquesta inseguretat.

Finalment, Doiz et al. (2011) destaquen que, tot i que el professorat valora
positivament el programa de multilingiiisme per la seva contribucié a la
millora de'anglées, la mobilitat i la recerca, hi ha manca de suport institucional,
sobrecarrega de feina i poca implicacié del professorat. Des d’una perspectiva
pedagogica, aquests autors identifiquen diversos beneficis associats a 'TEME,
com ara el desenvolupament personal i professional del professorat, l'accés a
materials académics en anglés i una major motivacié de lestudiantat. Totiaixo,
també apunten reptes importants, com la manca de planificacié curricular,
les diferéncies de nivell entre lestudiantat i la insuficient oferta de formacié6
en angleés per al professorat (Doiz et al., 2011). Per garantir la implementacié
sostenible de 'EME, és essencial oferir més suport, planificacié i recursos, i
promoure una ecologia lingtiistica equilibrada en qué el multilingiiisme sigui
percebut com una riquesa i no com una amenaga.

Casos practics

La XID-EME de la Universitat de Girona ha actuat com a catalitzador per
recollir i analitzar casos practics de docéncia en anglés dins del context
universitari local. Un dels principals instruments daquesta activitat ha estat el
cicle «Sharing Experiences», en qué diversos docents han compartit les seves
viveéncies i reflexions sobre la implementacié de 'TEME a les seves assignatures
(Punti et al., 2023). Aquestes sessions han revelat una gran diversitat de
practiques, enfocaments i percepcions entre el professorat, que reflecteixen
la complexitat del context multilingiie i multidisciplinari de la UdG. Un cas
destacat és el del grau de Publicitat i Relacions Publiques, on la docent va
aplicar una metodologia participativa en angles (Punti et al., 2023). Malgrat
les dificultats inicials, va observar que I'ts d’activitats com la presentacié oral
de dossiers i el treball col-laboratiu va afavorir la participacio6 dels estudiants i
la millora de la seva expressi6 oral en anglés al llarg del semestre.

En altres casos, el professorat ha optat per una aproximacié més gradual,
introduint seccions en angles en assignatures bilingiies. Aquest enfocament
ha permés adaptar-se millor a les necessitats de lestudiantat i avaluar
continuament el grau de comprensid. En aquest sentit, un professor de l'ambit
cientific va relatar com utilitzava presentacions visuals i esquemes conceptuals
com a suport per compensar les dificultats de comprensié derivades de
s de l'anglés (Yeste et al., 2023). També es van recollir testimonis sobre
estratégies per fomentar la participacio activa. Alguns docents van destacar
I'is de técniques densenyament col-laboratiu, com ara el treball en grup o
les presentacions orals, per tal daugmentar lexposicié a l'anglés de manera
significativa. Aquestes metodologies actives, a més de promoure la practica
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lingiiistica, també contribueixen a millorar la cohesié de grup i a reduir
lansietat lingiiistica (Waddington et al., 2023).

Una altra dimensi6é important identificada als casos practics és la gesti6
emocional del procés densenyament-aprenentatge. Tant el professorat com
lestudiantat han expressat sentiments d’inseguretat, dubtes sobre el nivell
lingiiistic propi i por de ser jutjats. Un cas especialment revelador va ser el
d’'una docent que, malgrat tenir un bon nivell d’anglées, sentia que perdia
espontaneitat i capacitat de generar connexions amb els estudiants durant
les classes. Aquesta experiéncia reflecteix les observacions d’Airey (2011)
sobre com la manca de fluidesa percebuda pot condicionar negativament la
dinamica de l'aula.

Finalment, les veus recollides als cicles de reflexi6 evidencien la importancia
de reconéixer la diversitat de punts de partida i de ritmes dadaptacié entre
el professorat. No es pot esperar la implementacié homogenia ni immediata
de 'EME, siné que calen processos flexibles, contextualitzats i sostinguts en
el temps. Tal com indiquen Punti et al. (2023), lestratégia més efectiva és
aquella que parteix de lescolta activa i del suport mutu, i que permet que cada
docent pugui trobar la seva propia manera d’afrontar el repte de la docéncia
en angleés dins del seu context disciplinari i personal.

Bones practiques

L'experiencia acumulada en la implementacié de la doceéncia en angles a
la UdG ha permeés identificar un conjunt de bones practiques que poden
servir com a guia per a docents i institucions en processos similars (taula 2).
Aquestes bones practiques parteixen del convenciment que lensenyament en
angles no pot ser una simple traduccié de la docéncia en la llengua propia,
siné que ha de ser un procés reflexiu, planificat i pedagogicament fonamentat
(Waddington et al., 2023).

Taula 2: Bones practiques en la docéncia en anglés a la UdG

Ambit d’actuacié Bona practica
Planificacio En lloc de prioritzar exclusivament I'objectiu de transmissio de continguts, es
linguistica i recomana adoptar enfocaments que considerin també el desenvolupament
pedagogica lingliistic dels estudiants. Aixo implica seleccionar estratégies que
integrada facilitin la comprensié, com I'is d’eines visuals, parafraseigs i exemples

contextualitzats, aixi com fomentar la produccié oral i escrita dels estudiants
en anglés (Punti et al., 2023).

Relacié amb els Necessitat de transparencia i comunicacié clara amb els estudiants.
estudiants Informar des del primer dia sobre el nivell d’anglés esperat, les eines de
suport disponibles i els criteris d’avaluacié redueix la incertesa i millora
la implicacio dels estudiants. A més, incorporar espais de dialeg sobre
les dificultats lingUistiques i metodologiques permet ajustar el ritme i les
activitats a les necessitats reals dels grups (Yeste et al., 2023).
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Ambit d’actuacié

Bona practica

Us estrategic
i flexible del
multilingliisme

En linia amb els principis del multilingisme additiu (Doiz et al., 2011),
es recomana no penalitzar I’Us puntual de la llengua propia per part
dels estudiants, especialment en moments de reflexié o de recollida
d’idees. Aquesta flexibilitat pot reduir I'ansietat linguistica i facilitar
una participacié més equitativa, alhora que afavoreix la consolidacié
progressiva de la competéncia en anglés (Waddington et al., 2023).

Suport col-legial i
institucional

Lexisténcia d’espais com la XID-EME ha facilitat I'intercanvi d’estrategies,
la creacié de materials compartits i la generacié d’'un marc comu per
entendre els reptes de ’'EME. Aquesta comunitat d’aprenentatge ha
permés trencar I'aillament que sovint sent el professorat i reforgar la
confianga en les capacitats propies, especialment en contextos en que la
formacio formal és limitada (Punti et al., 2023; Waddington et al., 2023).

Autoavaluacio
docent

Una practica especialment valorada pels docents és I'autogravacio de
sessions per a I'autoavaluacio i la millora continua. Aquest exercici permet
prendre consciéncia del ritme, la claredat i les oportunitats d’interaccié
real amb els estudiants, i pot complementar-se amb feedback per part
d’altres docents o especialistes en llengua (Yeste et al., 2023).

Metodologia
activa

S’ha evidenciat que el disseny de tasques significatives, com ara
projectes col-laboratius, debats o presentacions, ajuda a consolidar I'is
actiu de I'anglés i a connectar I'aprenentatge linguistic amb situacions
professionals reals. Aquest tipus d’activitats permeten treballar tant la
competéncia comunicativa com el pensament critic, i generen un entorn
d’aprenentatge més motivador (Waddington et al., 2023).

Desenvolupament
professional

Es important considerar la formacié continua adaptada a les necessitats
reals del professorat. S’ha demostrat que els programes que combinen el
treball sobre la competéncia linguistica amb estrategies metodologiques

i recursos didactics sén més efectius que les formacions purament
linguistiques (Dang et al., 2021; Macaro et al., 2018). A més, cal reconeixer
institucionalment I'esfor¢ addicional que comporta la preparacio i
imparticié de classes en anglés.

Enfocament critic
i étic

Una bona practica transversal és la promocié d’una mirada critica i ética
sobre la implementacié de 'EME. Aixo implica analitzar continuament
'impacte real de la docéncia en anglés sobre I'equitat, la inclusivitat

i el benestar del professorat i I'estudiantat, i evitar la implementacio
acritica basada Unicament en criteris de prestigi o internacionalitzacié
(Waddington, 2025).

Font: elaboracié propia.

En conjunt, aquestes bones practiques apunten cap a un model de
docencia en anglés centrat en les persones, sensible al context i orientat a la
millora continua. El seu éxit depén de la capacitat de generar comunitats de
practica, promoure la col-laboracié interdisciplinaria i garantir un suport
institucional sostingut.

Opinio de I'estudiantat

Aquest ultim apartat s’ha elaborat a partir dels resultats preliminars de les
enquestes sobre la perspectiva de lestudiantat a la UdG, aixi com gracies a
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la col-laboracié directa d’una estudiant de master (quarta autora del capitol).
Des de la perspectiva de lestudiantat, I'is de 'anglés com a llengua vehicular
en leducacié superior pot suposar tant una oportunitat com un repte.
En efecte, malgrat que la docéncia en anglés pot representar una eina per
millorar les competéncies lingiiistiques dels estudiants, obrint-los portes a la
mobilitat internacional i I'intercanvi, també pot generar dificultats, ja sigui
per comprendre el contingut impartit o bé, des d'un punt de vista personal,
per causar inseguretat.

Tenint en compte que ens trobem en un mén cada vegada més globalitzat
i interconnectat, el paper de l'aprenentatge en angles és molt important, ates
que permet reforcar les habilitats en aquesta llengua. D’aquesta manera, la
docéncia en angles permet ampliar el vocabulari especific de 'area destudi, fet
que facilita accedir a un nombre molt més ampli de recursos i coneixements,
alhora que millora la comprensi6 de la bibliografia internacional. Aixi
mateix, en el cas que es facin presentacions orals i treballs escrits, ajuda a
reforcar aquestes competéncies comunicatives. Segons els estudiants, el fet de
treballar en angles fomenta lexpressid i estructuracié més clares de les idees,
perque els obliga a expressar-se amb precisié en una llengua no propia. De la
mateixa manera, 'EME contribueix a interioritzar la llengua d'una manera
més formal i professional, fet que representa una estratégia per preparar els
estudiants per a un entorn laboral global.

Tot i els beneficis evidents que comporta TEME, rebre docéncia en aquest
idioma a lestudiant li suposa molt més que simplement aprendre continguts
en una altra llengua. Cal tenir sempre present que aquest tipus d'aprenentatge
suposa també que els estudiants han d’afrontar tota una série de reptes, que
no troben quan les classes simparteixen en la seva llengua propia. Tenint
en compte que langlés no és la llengua nadiua daquests estudiants, la
comprensid del contingut académic —sobretot en els casos en queé sutilitzen
terminologies técniques o explicacions complexes—, a vegades, es pot veure
afectada. També pot generar inseguretat, sobretot al principi, encara més si
no s’ha tingut experiéncia prévia amb aquest tipus de docencia. Un altre punt
que cal tenir en compte és que no tots els estudiants parteixen del mateix
nivell d’angles; aixo pot crear diferéncies significatives en la comprensié de
la mateéria i lexpressié per part dels alumnes. Aquestes diferéncies de tipus
lingiiistic entre els estudiants moltes vegades comporten por i inseguretat a
I'hora de participar a classe, fer preguntes o en situacions davaluaci6é (com
ara presentar en public o en examens escrits), ja sigui por a cometre errors
0 a no ser entesos. Tenint en compte aquestes dificultats, en la majoria de
casos la docéncia en anglés exigeix a lestudiant una major inversié de temps,
dedicaci6 i esfor¢ per preparar lassignatura, especialment al principi de
‘adaptaci6 a aquest tipus de docencia. Entendre el contingut, prendre apunts,
llegir llibres o textos académics i preparar exposicions en una llengua que no
és la d’as habitual pot resultar un procés més lent i exigent.
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Pel que fa a 'impacte en el rendiment académic, lestudiantat considera que
aquest no té per queé veure’s afectat necessariament, sempre que el professorat
sigui conscient de les complicacions afegides que comporta la docencia en
angles i les tingui en compte durant el procés densenyament. L'impacte
que pot tenir la docéncia en anglés depeén en gran part de com ho gestiona
el professorat. Cal que els docents tinguin en compte aquestes dificultats
lingiiistiques a I'hora dexplicar el contingut de la materia, dissenyar les
activitats i avaluar. Per tal de fer les classes més accessibles i ajudar 'alumnat,
el professorat pot adoptar algunes estratégies o eines molt senzilles, com
poden ser les segiients:

o Emprar un llenguatge clar i estructurat i un ritme adequat. No és
imprescindible que el docent tingui un nivell danglés excel-lent, sind
que el més important és que sigui capa¢ dexpressar-se amb claredat i
fer-se entendre de manera senzilla, aixi com evitar expressions confuses
o massa complexes, repetir idees clau i donar exemples per ajudar a
entendre els conceptes. Més enlla del domini de la llengua, tant per part
de lalumnat com del professorat, el que realment pot afavorir aquest
tipus daprenentatge és una comunicacié coherent i adaptada al nivell
dels alumnes.

« Utilitzar recursos de suport, ja sigui materials visuals (esquemes, videos,
presentacions amb conceptes clau ben clars) o llibres académics o
glossaris amb el vocabulari més tecnic, i també oferir apunts resumits o
esquemes, per tal que l'alumnat pugui seguir millor la classe.

o Gravar les classes perque els estudiants puguin repassar-les tantes vegades
com calgui. Aixo facilita la revisié daquells conceptes més complexos
que no shan acabat dentendre, o bé les explicacions que poden haver
passat desapercebudes durant la sessié. D’aquesta manera, es pot adaptar
laprenentatge al ritme de cada persona. Aquesta eina és especialment ttil
per a lestudiant que té menys fluidesa en angles, ja que li permet tornar a
escoltar les explicacions amb calma i les vegades que sigui necessari.

« Millorar la formacié del professorat. Es important també que el docent
participi en cursos o tallers sobre la comunicacié en anglés en la doceéncia,
per tal de millorar les seves habilitats en aquest ambit.

Pel que fa a lavaluacid, lestudiantat considera que hauria de ser més
flexible i adaptada al nivell de cadascu. En un context en qué l'anglés no és
la llengua propia ni dels estudiants ni del professorat, lobjectiu principal ha
de ser sempre avaluar el coneixement i la comprensié del contingut impartit
a classe, no el domini de la llengua anglesa. Aquesta flexibilitat no implica
disminuir el grau dexigéncia, siné simplement poder adaptar i facilitar
lavaluaci, diversificant el format de les proves. Per exemple, fer examens amb
preguntes tipus test de resposta multiple que permetin centrar l'avaluaci6 en
conceptes més clau i minimitzar les dificultats dexpressio escrita en anglés. O
bé, en el cas de preguntes de desenvolupament o de resposta oberta, oferir la
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possibilitat de respondre tant en anglés com en la llengua propia de I'alumne,
i permetre fins i tot I'ts combinat d'ambdues llengiies, si és necessari, per
utilitzar la terminologia més técnica en anglés. Aixo garanteix que lestudiant
pugui expressar les seves idees de manera més clara i precisa. Sobretot, cal
destacar que un aspecte clau per garantir que aquesta avaluacié sigui més
accessible, és que les preguntes de lexamen estiguin redactades en ambdues
llengiies —anglés i la llengua nadiua de lestudiant—, ja que aix0 redueix les
possibles ambigiiitats i assegura una millor comprensié del que es demana.
Tot i que aquestes propostes podrien funcionar bé en entorns bilingties, o en
contextos en que tot lestudiantat comparteix la mateixa llengua dorigen, la
seva aplicacio es pot complicar considerablement en situacions amb multiples
llengiies dorigen, com ara les aules amb preséncia destudiants internacionals.
En aquests casos, I'tis de la llengua propia de lestudiant autocton podria ser
percebut com un greuge comparatiu per part de lestudiant internacional,
que no tindria el mateix avantatge de poder expressar-se en la seva llengua
habitual. Per tot aixo, cal reflexionar sobre el grau de flexibilitat que Saplica i
assegurar condicions equitatives per a tots els estudiants.

En definitiva, des de la perspectiva de lestudiant, la docéncia en anglés és
una bona eina que aporta beneficis importants a la seva formaci6, millora
les competencies lingiiistiques i facilita l'adaptacié a lentorn laboral. Tot
i aix0, suposa grans reptes, especialment pel que fa a la comprensié dels
continguts, lexpressi6 i la seguretat de lestudiant. Es per aixo que per garantir
un aprenentatge just i efectiu, cal adaptar la comunicacié i l'avaluacié al nivell
d'anglés de l'alumnat.

Conclusions

L'ts de l'angles com a llengua vehicular (EME) en leducaci6 superior ha
esdevingut una practica cada cop més estesa i consolidada en el context global
actual. Aquesta tendencia respon a multiples factors, entre els quals destaca
la necessitat de preparar lestudiant per a un mercat laboral internacionalitzat,
aixi com la voluntat de millorar les competéncies lingiiistiques en angles,
considerades essencials en molts ambits professionals i academics. LEME
s’ha convertit en una eina clau per a la internacionalitzacié de les institucions
deducacid superior, que facilita la mobilitat estudiantil i la col-laboracié entre
centres de diferents paisos. Tanmateix, la implementacié de TEME no esta
exempta de tensions i desafiaments, tal com es pot apreciar en l'analisi DAFO
presentada a la figura 1.

129



La doceéncia universitaria avui

Figura 1: Analisi DAFO de ’EME en ’Educacié Superior

Font: elaboracié propia.

Un dels aspectes més rellevants que sha abordat en aquest capitol és
la complexa relacié entre el contingut académic i la llengua d’imparticio.
Aquesta tensi6 es manifesta en la necessitat de garantir que lensenyament
del contingut no es vegi compromes per I'is d’'una llengua que no és la
propia ni del professorat ni de lestudiantat. En aquest sentit, la col-laboraci6
entre professorat de continguts i professorat de llengiies emergeix com una
estratégia fonamental per assegurar una docencia de qualitat que integri tant
els objectius academics com els lingiiistics.

Les barreres lingiiistiques constitueixen un altre eix central de la reflexio.
Tot i que TEME pot comportar beneficis com la millora de les competéncies
en angles del professorat i de lestudiantat, aixi com una major exposicio a la
bibliografia internacional, també pot generar inseguretat lingiiistica, dificultats
de comprensié i la disminucié de la participacio activa en les classes. Aquests
factors poden afectar negativament el rendiment académic, la inclusié i la
qualitat educativa, especialment en contextos en queé el nivell de competeéncia
lingiiistica no és suficient per afrontar amb garanties l'aprenentatge en
anglés. Per fer front a aquests reptes, shan identificat diverses estrategies
que poden contribuir a implementar 'EME de manera més efectiva. Entre
aquestes estrategies, destaca I'is flexible o prudent de la llengua, que permet
adaptar-se a les necessitats i competéncies dels participants. La practica del
translanguaging, que implica I'is combinat de diverses llengiies per afavorir
la comprensid, l'aprenentatge i la construccié d’identitats positives, també es
presenta com una eina destacada per empoderar lestudiant i fomentar un
entorn educatiu més inclusiu. Aixi mateix, es proposa fomentar identitats
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multilingiies positives, promoure el multilingtiisme additiu i respectar la
diversitat lingiiistica com a valors centrals de leducacié superior.

Més enlla de les qiiestions estrictament lingiiistiques, el capitol aborda
altres reptes que poden dificultar la implementacié de 'TEME. La percepcid
de lestudiantat, la manca de motivacié per aprendre anglés, lavaluacié
negativa de les assignatures impartides en aquesta llengua, i la dificultat per
personalitzar lensenyament en classes nombroses sén alguns dels obstacles
identificats. També es planteja la qilestié de si cal avaluar la competéncia
lingiiistica com a part de l'avaluacié académica, i com adequar les formes
d'avaluaci6 per garantir lequitat i la justicia educativa. En aquest context, les
estrateégies educatives centrades en lestudiant adquireixen una importancia
cabdal. Es proposa fomentar I'autonomia de lestudiant mitjangant el control
del propi aprenentatge, promoure la participacio activa en les classes, protegir
les identitats multilingiies emergents i facilitar espais de reflexié conjunta
sobre els objectius de TEME. Aquestes practiques poden contribuir a generar
un aprenentatge més significatiu, motivador i adaptat a les necessitats reals
dels estudiants.

La formaci6 especifica del professorat és un altre element clau per a lexit de
PEME. Cal que el professorat disposi de les eines pedagogiques, lingiiistiques
i emocionals necessaries per afrontar els desafiaments que comporta
lensenyament en angles. En aquest sentit, el suport institucional i la creacié
de comunitats de practica entre professorat de continguts i de llengiies s6n
fonamentals per promoure una doceéncia col-laborativa, reflexiva i orientada a
la millora continua. La planificacié didactica acurada, la relaci6 propera amb
lestudiant, el suport col-legial, 'autoavaluacié docent, la metodologia activa i
el desenvolupament professional constant son aspectes que contribueixen a la
implementaci6 reeixida de 'TEME.

Les veus dels estudiants aporten una perspectiva valuosa sobre I'impacte de
PEME en la seva experiencia educativa. Molts estudiants reconeixen la millora
del seu repertori léxic, la capacitat de lectura de bibliografia internacional
i les competéncies comunicatives com a beneficis clars. No obstant aixo,
també expressen inseguretats i dificultats de comprensié que poden afectar la
participaci6 en les classes. En general, es constata que el rendiment académic
no es veu afectat negativament si el professorat ofereix un suport adequat, i es
destaca la importancia d’adaptar les formes d’avaluaci6 per garantir que tots
els estudiants puguin demostrar els seus coneixements sense que la llengua
sigui un obstacle.

Els casos dexit i les recomanacions de bones practiques presentats
en el capitol reforcen la idea que 'EME pot esdevenir una oportunitat
transformadora si simplementa amb criteri, sensibilitat i compromis. De cara
al futur, és fonamental continuar investigant l'impacte real de FTEME sobre
laprenentatge, el desenvolupament personal i académic de lestudiantat, i la
qualitat de la docéncia. Cal promoure politiques educatives que reconeguin la
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diversitat lingiiistica com un recurs i no com una barrera, i que apostin per un
multilingiiisme additiu que enriqueixi lexperiéncia educativa. Aixi mateix, és
necessari seguir desenvolupant models de formacié docent que integrin les
dimensions lingiiistica, pedagogica i emocional de 'EME, i fomentar espais
de reflexi6 collectiva que permetin construir una practica educativa més
justa, inclusiva i sostenible.

L'EME no és només una qilestié de llengua, sind una oportunitat per
repensar les practiques educatives, promoure la inclusié i preparar lestudiant
per a un moén cada cop més interconnectat i multilingiie. Amb una
implementaci6 reflexiva, col-laborativa i centrada en les persones, 'TEME pot
contribuir a transformar leducacid superior en un espai més equitatiu, divers
i enriquidor per a tothom.

Referéncies bibliografiques

Airey, J. (2011). Talking about teaching in English: Swedish university
lecturers’ experiences of changing teaching language. Ibérica, 22, 35-54.
Disponible a: https://revistaiberica.org/index.php/iberica/article/view/317

Block, D., & Moncada-Comas, B. (2022). English-medium instruction in
higher education and the ELT gaze: STEM lecturers’ self-positioning
as NOT English language teachers. International Journal of Bilingual
Education and Bilingualism, 25(2), 401-417. Disponible a: https://doi.org/
10.1080/13670050.2019.1689917

Bolton, K., & Kuteeva, M. (2012). English as an academic language at a
Swedish university: Parallel language use and the ‘threat’ of English. Journal
of Multilingual and Multicultural Development, 33(5), 429-447. Disponible
a: https://doi.org/10.1080/01434632.2012.670241

Borg, S. (2016). English medium instruction in Iraqi Kurdistan: Perspectives
from lecturers at state universities. British Council.

Curle, S., Jablonkai, R., Mittelmeier, J., Sahan, K. & Veitch, A. (2020) English Medium
Part 1: ‘Literature review, in N. Galloway (ed.) English in higher education.
London, UK: British Council. Disponible a: https://www.teachingenglish.org.uk/
sites/teacheng/files/L020_English HE _lit review_FINAL.pdf

Dafouz, E., Gray, J. (2022). Rethinking the roles of ELT in English-medium
education in multilingual university settings: an introduction, ELT Journal,
Volume 76(3), 163-171. Disponible a: https://doi.org/10.1093/elt/ccab096

Dafouz, E., & Smit, U. (2014). Towards a dynamic conceptual framework
for English-medium education in multilingual university settings. Applied
Linguistics, 37(3), 397-415. Disponible a: https://doi.org/10.1093/applin/amu034

Dang, TK.A., Bonar, G., & Yao, J. (2021). Professional learning for educators
teaching in English-medium-instruction in higher education: a systematic

132


https://revistaiberica.org/index.php/iberica/article/view/317
https://doi.org/10.1080/13670050.2019.1689917
https://doi.org/10.1080/13670050.2019.1689917
https://doi.org/10.1080/01434632.2012.670241
https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English_HE_lit_review_FINAL.pdf
https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English_HE_lit_review_FINAL.pdf
https://doi.org/10.1093/elt/ccab096
https://doi.org/10.1093/applin/amu034

Doceéncia en angles, i ara queé?

review. Teaching in Higher Education, 28(4), 840-858. Disponible a: https://
doi.org/10.1080/13562517.2020.1863350

Doiz, A., Lasagabaster, D., & Sierra, J.M. (2011). Internationalisation,
multilingualism and English-medium instruction. World Englishes, 30(3),
345-359. Disponible a: https://doi.org/10.1111/j.1467-971X.2011.01718 x

Galloway, N. (2020). English in higher education - English medium. Part 1:
Literature review. London: British Council. Disponible a: https://www.
teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English HE_lit_review_
FINAL.pdf

Galloway, N., & Rose, H. (2021). English medium instruction and the English
language practitioner. ELT Journal, 75(1), 33-41. Disponible a: https://doi.
0rg/10.1093/elt/ccaa063

Galvan Malagén, M.C., & Morera-Baias, M.I. (2025). University students’
emotions about learning subjects through English as a medium of
instruction. Frontiers in Education, 10, 1536456. Disponible a: https://doi.
org/10.3389/feduc.2025.1536456

Garcia, O., & Lin, A.M.Y. (2017). Translanguaging in bilingual education.
In O. Garcia, A. M. Y. Lin, & S. May (Eds.), Bilingual and multilingual
education (p. 117-130). Springer. Disponible a: https://doi.org/10.1007/978-
3-319-02324-3_9-1

Hillman, S., Li, W.,, Green-Eneix, C., & De Costa, P. I. (2023). The emotional
landscape of English medium instruction (EMI) in higher education.
Linguistics and Education, 75. Disponible a: https://doi.org/10.1016/j.
linged.2023.101178

Lai, H., & Idris, H. B. (2025). A review on English-medium instruction (EMI)
in teaching and its effects on university students’ English proficiency and
content learning. Forum for Linguistic Studies, 7(1), 834-846. Disponible a:
https://doi.org/10.30564/fls.v7i1.8107

Macaro, E. (2015). English Medium Instruction: time to start asking some
difficult questions. Modern English Teacher, Vol 24/2: 4-7. https://www.
modernenglishteacher.com/media/5377/macaro.pdf

Macaro, E., Akincioglu, M., & Dearden, J. (2016). English medium instruction
in universities: A collaborative experiment in Turkey. Studies in English
Language Teaching, 4(1), 51-76.

Macaro, E., Curle, S, Pun, J., An, ., & Dearden, J. (2018). A systematic review
of English medium instruction in higher education. Language Teaching,
51(1), 36-76. DOL: https://doi.org/10.1017/S0261444817000350

Murphy, V., Arndt, H., Briggs Baffoe-Djan, J., Chalmers, H., Macaro, E., Rose,
H., Vanderplank, R., & Woore, R. (2020). Foreign language learning and its
impact on wider academic outcomes: A rapid evidence assessment. Education
Endowment Foundation. University of Oxford. Department of Education.
https://ora.ox.ac.uk/objects/uuid:4e6f26ba-44b3-452¢-b959-18150b9d4093

133


https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1863350
https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1863350
https://doi.org/10.1111/j.1467-971X.2011.01718.x
https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English_HE_lit_review_FINAL.pdf
https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English_HE_lit_review_FINAL.pdf
https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L020_English_HE_lit_review_FINAL.pdf
https://doi.org/10.1093/elt/ccaa063
https://doi.org/10.1093/elt/ccaa063
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1536456
https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1536456
https://doi.org/10.1007/978-3-319-02324-3_9-1
https://doi.org/10.1007/978-3-319-02324-3_9-1
https://doi.org/10.1016/j.linged.2023.101178
https://doi.org/10.1016/j.linged.2023.101178
https://doi.org/10.30564/fls.v7i1.8107
https://www.modernenglishteacher.com/media/5377/macaro.pdf
https://www.modernenglishteacher.com/media/5377/macaro.pdf
https://doi.org/10.1017/S0261444817000350
https://ora.ox.ac.uk/objects/uuid:4e6f26ba-44b3-452c-b959-18150b9d4093

La doceéncia universitaria avui

Punti-Brun, M., Mateu Figueras, G., Waddington, J., Yeste Oliveras, M.,
& Ferrer Viader, G. (2023). Experiéncies compartides en una Xarxa
d'Innovaci6é Docent sobre la docéncia en anglés ala UdG. Revista del Congrés
Internacional de Docéncia Universitaria i Innovacié (CIDUI), 0(6). Disponible
a: https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/417311

Sah, PK. (2022). A research agenda for English-medium instruction:
Conversations with scholars at the research front. Journal of English-Medium
Instruction 1:1 (2022), p. 124-136. Disponible a: https://doi.org/10.1075/
jemi.21022.sah

Tai, K. W. H. (2022). Translanguaging as inclusive pedagogical practices in
English-medium instruction science and mathematics classrooms for
linguistically and culturally diverse students. Research in Science Education,
52,975-1012. Disponible a: https://doi.org/10.1007/s11165-021-10018-6

Waddington, J. (2023). English Medium Education (EME). An active
methodology at the University of Girona from the EME Teaching
Innovation Network. ICEberg UdG. Disponible a: https://iceberg.udg.
edu/?page_id=15840

Waddington, J. (2025). Questioning the native speaker construct in teacher
education: Enablingmultilingualidentities and decolonial language pedagogies.
Routledge. Disponible a: https://doi.org/10.4324/9781003188896-14

Waddington, J., Ferrer, G., Mateu, Gl, Pons, P, Punti, M., Yeste, M. (2023).
English Medium Education: A Handbook for Teachers. Insights from the
University of Girona. Xarxa d'Innovaci6é Docent sobre English as a Medium
of Education. Universitat de Girona. Disponible a: https://doi.org/10.33115/
udg/b/9788484586616

Yeste, M., Ferrer, G., Mateu, G., Punti-Brun, M., & Waddington, J. (2023).
Reflecting upon challenges, opportunities and uncertainties of. using
English as a medium of Education as a stepping stone to improve
internationalization. Revista del Congrés Internacional de Doceéncia
Universitaria i Innovacié (CIDUI), 0(6). Disponible a: https://raco.cat/
index.php/RevistaCIDUI/article/view/417373

Yu, S., & Kaur, J. (2024). Lecturers efforts in building rapport in the
English-medium instruction (EMI) context: Focus on the use of
communication strategies. Chinese Journal of Applied Linguistics, 47(3),
498-513. Disponible a: https://doi.org/10.1515/CJAL-2024-0307

Zuaro, B. (2022). English-medium instruction through the lens of discipline
and culture: Lecturers’ beliefs and reported practices. Apples - Journal
of Applied Language Studies, 16(1), 113-131. Disponible a: https://doi.
org/10.47862/apples.110215

134


https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/417311
https://doi.org/10.1075/jemi.21022.sah
https://doi.org/10.1075/jemi.21022.sah
https://doi.org/10.1007/s11165-021-10018-6
https://iceberg.udg.edu/?page_id=15840
https://iceberg.udg.edu/?page_id=15840
https://doi.org/10.4324/9781003188896-14
https://doi.org/10.33115/udg/b/9788484586616
https://doi.org/10.33115/udg/b/9788484586616
https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/417373
https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/417373
https://doi.org/10.1515/CJAL-2024-0307
https://doi.org/10.47862/apples.110215
https://doi.org/10.47862/apples.110215

Internacionalitzacio, interculturalitat
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Introduccio

En els darrers anys, la internacionalitzaci6 de leducacié superior ha anat més
enlla de la mobilitat fisica tradicional, integrant metodologies que permeten
la col-laboracié global sense necessitat de desplacament. En aquest context,
el Collaborative Online International Learning (COIL) s’ha consolidat com
una eina innovadora i inclusiva per promoure lintercanvi intercultural i el
desenvolupament de competencies globals en entorns virtuals.

El primer objectiu d’aquest capitol és analitzar el potencial del COIL
com a estratégia d’'innovacié docent i destacar-ne els beneficis i els reptes,
tant des del punt de vista de lestudiantat com del professorat. El segon
objectiu és explicar la metodologia docent i oferir una guia practica per
implementar projectes COIL. Aix0 saconsegueix a través de la presentacio
dexperiencies concretes desenvolupades en el marc de la Universitat
de Girona, que, dacord amb lexperiéncia dels autors, promouen bons
resultats d’aprenentatge entre lestudiantat i un sentiment de satisfaccio i
aprofitament entre el professorat.

El capitol sestructura en diverses seccions. Primer, sofereix un context
historiciconceptual del COIL, seguit d’'una analisi sobre la internacionalitzaci6
curricular i les competéncies que promou. A continuacio, es descriuen els
passos per organitzar un projecte COIL, il-lustrats amb exemples reals duts

1 Xarxa d’Innovacié Docent Intercanvi Virtual i COIL. La Xarxa s’ha creat el curs 2020-2021
com a resultat de l'interés creixent en l'intercanvi virtual i les oportunitats que obre, tant per a
estudiants com per a docents, la col-laboracié internacional en linia.

Aquesta xarxa també neix com a resposta al foment de la internacionalitzacié a casa, a la
Universitat de Girona, de la ma de lestratégia d’internacionalitzacié #UdG Global, aprovada pel
Consell de Govern a inicis de 'any 2020. Els seus integrants sén docents que ja han dut a terme
activitats d’intercanvi virtual, o que estan en procés de dissenyar i crear activitats daprenentatge
col-laboratiu en linia. Hi ha membres de totes les facultats i també del servei lingiiistic.

Des d’aquesta Xarxa d’Innovacié Docent animem a la comunitat universitaria a conéixer la
metodologia COIL i posar-la en practica.
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a terme recentment en el context de la UdG. Posteriorment, es presenten
les percepcions de les persones que hi han participat i es conclou amb unes
recomanacions finals i linies de recerca futures.

Context historic del COIL

L'aprenentatge collaboratiu ha estat ampliament utilitzat en leducacié
superior, cosa que ha permes als estudiants compartir coneixements en entorns
autodirigits. Mentre alguns autors en diferencien les formes col-laboratives i
cooperatives (Dillenbourg, 1999), d’altres en subratllen les similituds (Kreijns
et al., 2003; Kirschner, 2001). Aquesta metodologia fomenta la construccié
compartida del coneixement i desenvolupa competéncies socials i de reflexié
critica (Johnson i Johnson, 2009; Kyndt et al., 2013).

Parallelament, la internacionalitzacié sha convertit en una prioritat
estratégica per a moltes universitats, inclosa la Universitat de Girona. Tot i
els beneficis de les mobilitats fisiques, presenten limitacions economiques i
académiques per a una part important de lestudiantat.

Tal com indica un dels primers promotors del COIL, John Rubin (2017),
laparicié d’internet a mitjans dels anys noranta va obrir noves formes
d’interacci6 global. Inicialment, la comunicaci6 es duia a terme a través del
correu electronic, perd rapidament es va estendre a altres modalitats en linia
(per exemple, Skype). Posteriorment, es van anar desenvolupant eines virtuals
centrades en l'aprenentatge (Blackboard, WebCT, Moodle, Desire2Learn...).
Plataformes com Blackboard o Moodle, pensades inicialment per a
lensenyament a distancia, van generar un entorn que docents innovadors
van comengar a aprofitar per a intercanvis internacionals en linia. A més,
laparicié de xarxes socials i la proliferacié deines virtuals que permeten la
col-laboraci6 de determinats usuaris (Facebook 2005, Google Docs 2007...)
han facilitat nous tipus d’interaccié.

Aquests recursos també van permetre la proliferacié destudis a distancia,
que si bé ja existien, es van poder convertir en més agils i dinamics. Aixo no
obstant, la configuracié d'aquests recursos era for¢a unidireccional, en el sentit
que estaven pensats per posar en contacte lestudiantat i el professorat, o, com a
maxim, lestudiantat entre si, sense que, inicialment, es preveiés la possibilitat
d’utilitzar-los per a l'aprenentatge col-laboratiu. Els desenvolupaments inicials
d’aquestes eines tampoc tenien com a objectiu promoure laprenentatge o
Iintercanvi intercultural entre estudiants de diferents origens i cultures.

Aixi va néixer el COIL, inicialment com a iniciativa espontania de professorat
compromes amb lensenyament intercultural. Aquestes iniciatives shan anomenat
de maneres diferents (virtual mobility, global connection, global network learning...)
i es van formalitzar el 2006 amb la creacié del COIL Center de la SUNY (State
University of New York). Alguns docents van veure la possibilitat dampliar lambit
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daplicacié daquestes eines i connectar cursos de diferents regions geografiques.
Lobjectiu era incrementar lintercanvi cultural i fomentar el coaprenentatge
amb professorat i estudiantat de dues o més universitats. El professorat actua
com un autentic catalitzador de lintercanvi, gracies a col-laboracions daltre
tipus, com ara les de recerca, motivat per fomentar l'intercanvi intercultural i la
internacionalitzacio, sense els costos economics que suposa la mobilitat fisica. Tot
ilaveng i els reconeguts beneficis que comporta, el COIL ha patit una dependéncia
elevada del professorat impulsor, un reconeixement institucional sense suport
inicial i un reconeixement com a experiéncia d’internacionalitzacié escassa. De
fet, encara es discuteix si es pot considerar que lintercanvi virtual internacional
és una activitat que requereix la implicacié de les oficines d’internacionalitzacié
de les universitats.

La pandémia de la COVID-19, perd, va suposar un punt d’inflexio:
lensenyament virtual va esdevenir necessari, i molts docents van descobrir
en el COIL una oportunitat per internacionalitzar les seves assignatures.
Addicionalment, els problemes de seguretat a escala global, com ara el
terrorisme i la sensacié d’inseguretat al mén, també van facilitar lemergeéncia
del COIL. Aixi, abans del 2020, la recerca en aquest camp se centrava en
les caracteristiques técniques de la tecnologia i en la seva eficacia a 'hora
daplicar-la a leducacié superior (Cress et al., 2021; Dillenbourg et al., 2009);
mentre que, recentment, la recerca ha passat de centrar-se en els aspectes
técnics a explorar-ne els beneficis pedagogics i interculturals.

Internacionalitzacid i interculturalitat
curricular, competéncies

La internacionalitzacié de leducacidé superior és essencial per preparar
lestudiantat per a un mdn global, interconnectat i multicultural (Coelen,
2022). Tot i que tradicionalment s’ha associat a la mobilitat fisica, avui dia
es desplega mitjancant multiples estratégies dins l'aula que enriqueixen el
curriculum i fomenten la interculturalitat sense necessitat de desplacaments.

Aquest procés ha evolucionat en forma, abast i enfocament, i inclou: mobilitat
destudiantat i professorat, atraccié de talent internacional, exportaci6 de models
académics, cooperacid en recerca, transferencia de coneixement, programes
transfronterers, internacionalitzacié del curriculum i formes virtuals com
laprenentatge digital o el COIL (Collaborative Online International Learning)
(Parlament Europeu, 2015). La internacionalitzacié curricular, en aquest sentit,
suposa integrar dimensions internacionals i interculturals en els objectius,
continguts i metodologies de les assignatures, independentment de si hi ha
mobilitat fisica. Tal com apunten De Wit, H., i Leask, B. (2015), aquest enfocament
busca millorar la qualitat educativa i fomentar una ciutadania global, incidint
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en aspectes com el disseny de tasques, 'avaluacio i els suports institucionals. La
internacionalitzacié curricular, en aquest sentit, suposa integrar dimensions
internacionals i interculturals en els objectius, continguts i metodologies de les
assignatures, independentment de si hi ha mobilitat fisica. Entre les practiques
meés habituals per a la internacionalitzacid curricular cal destacar:

o Assignatures impartides en angles o altres llengiies estrangeres.
Aquests tipus d’activitats no només preparen lestudiantat per a entorns
professionals globals, sindé que també lexposen a continguts i referents
culturals diversos que els permeten treballar i interactuar amb persones
daltres territoris en el context d’una activitat o projecte acadéemic.

o Doble titulacié6 o programes conjunts entre universitats de diferents
paisos. Les col-laboracions entre institucions académiques poden servir
per facilitar 'adquisici6 de coneixements i l'aplicacié de metodologies
docents entre diverses institucions.

o Programes Erasmus i altres formes de mobilitat internacional. Els
beneficis de les mobilitats demostren un impacte positiu per a la vida
professional de lestudiantat (Janson, Schomburg, Teichler, 2009; Nada i
Legutko, 2022). No obstant aixo, i com es deia més amunt, les mobilitats
fisiques de caracter internacional no son viables per a tot lestudiantat per
motius economics, familiars o de disponibilitat.

o Projectes internacionals collaboratius, com ara seminaris, tallers o
recerques compartides, que sovint es vehiculen en linia i permeten
la interaccié entre estudiants de diverses zones geografiques per
assolir objectius i aprenentatges compartits. E] COIL és una d’aquestes
iniciatives, tal com sexposa seguidament.

Bulnes i Haug (2022) sostenen que a escala institucional és important
que els centres educatius tinguin un compromis que garanteixi que la
internacionalitzacié no sigui un fenomen aillat, siné que hi hagi integracié
entre les diverses assignatures que conformen un grau o itinerari académic.
En aquest sentit, ambdds autors indiquen que les estratégies principals per a
la internacionalitzacié d’'una assignatura poden classificar-se segons entrades,
activitats, productes, resultats i impacte.

Les entrades engloben I'is de material auténtic d’altres cultures, la literatura
de contextos internacionals i la participacié de conferenciants de caracter
internacional, entre d’altres. Es a dir, es tracta d’incloure recursos i fonts
d’informaci6 que tinguin procedéncia internacional.

Pel que fa a les activitats, agrupen la creacié de grups multiculturals, les
simulacions i jocs de rol, les entrevistes amb persones d'ambit internacional, les
visites a entitats internacionals, la investigaci6 de camp en una comunitat local,
la col-laboracié virtual internacional (COIL) i el voluntariat, entre d’altres.

Els productes representen el conjunt de materials elaborats per lestudiantat.
Aquests productes poden incloure diaris d’aprenentatge cultural, analisi de
paisos i casos especifics, practiques internacionals en un context local, creacié
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de presentacions per a una audieéncia multicultural i elaboracié descrits o
discursos orals en una llengua estrangera.

Els resultats sentenen com les habilitats i competencies obtingudes arran
de la collaboraci6 de caracter internacional. Aquest vessant inclou termes
com ara capacitat de lestudiantat per expressar-se en una segona llengua
(L2); consciéncia sobre les competéncies interculturals, que inclouen
autoconeixement, competéncia comunicativa i gestié dels conflictes culturals
des de diversos vessants; compromis global, i conscienciacié sobre temes
internacionals. Els resultats en I'ambit del desenvolupament personal es
poden veure plasmats en la capacitat de lestudiantat per tenir autoconfianga
o una actitud flexible, o per gestionar situacions estressants.

Finalment, I'impacte de la internacionalitzacié d’una assignatura es pot
entendre com la rellevancia que té cada collaboracié en la percepcié de
cada persona que hi ha participat i com aquesta col-laboracié contribueix a
adquisicié d’'una ciutadania global a llarg termini.

En el marc d'una assignatura, la internacionalitzacié sha de poder
traslladar a competéncies com la capacitat de col-laborar eficagment en un
equip intercultural; la capacitat per aplicar técniques de retroalimentacid
adequades, donant i rebent retroalimentacié en un equip (intercultural), i
la capacitat per aplicar técniques de resolucié de conflictes adequades per
trobar una base comuna en un equip intercultural.

Dins del grup de projectes internacionals col-laboratius, hi ha el COIL,
també conegut com a intercanvi virtual, que, com s’ha esmentat préviament, ha
esdevingut una eina especialment valuosa per fomentar la internacionalitzacié
inclusiva i equitativa. L’adopci6é del COIL representa una bona oportunitat
per a la collaboracié internacional entre professorat i estudiantat, atés que
permet establir un espai de dialeg intercultural al voltant de temes rellevants
per a les assignatures implicades. Aquesta practica consisteix en la cocreaci6

‘activitats académiques compartides entre institucions de diferents paisos,
generalment mitjancant plataformes digitals, amb una durada que pot anar
des d’'unes setmanes fins a tot un semestre (ICE de la UdG, 2025b).

A diferéncia daltres formes d’internacionalitzacié més tradicionals, el COIL
no requereix desplagament fisic, fet que redueix significativament els costos i
permet eliminar barreres d'accés a la internacionalitzacié. Aquesta caracteristica
el converteix en una eina altament inclusiva, ja que democratitza laccés a
experiéncies internacionals. A més, la flexibilitat del format virtual permet
establir col-laboracions amb una amplia varietat de contextos i regions del mon.
En un context tecnologic canviant, la millora de les competencies relacionades
hauria de garantir que les persones poguessin cobrir les vacants dels llocs de
treball de nova creacié (Coelen, 2022). Aixi doncs, la internacionalitzacié
pot ajudar les universitats i estudiantat a interactuar en un entorn global, i a
generar contextos i situacions que requereixin el desenvolupament d’habilitats i
competéncies tecnologiques i interculturals entre lestudiantat.
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Com crear un COIL?

En aquest apartat es presenten els punts principals per organitzar un COIL.

El primer pas consisteix a determinar clarament els objectius del projecte. Cal
definir les competéncies de lestudiantat que es volen desenvolupar, els temes
que es treballaran des d’'una perspectiva internacional i els documents finals que
shauran delaborar: presentacions, informes col-laboratius, posters, videos...

A continuaci6, cal establir una col-laboracié amb les institucions socies que
comparteixin interessos tematics i que estiguin interessades en l'intercanvi. La
cerca pot fer-se a través de xarxes universitaries, convenis ja establerts, contactes
academics o mitjancant el suport de la persona destinada a tal efecte.

Seguidament, el professorat de les institucions collaboradores ha de
reunir-se per definir, entre altres, els aspectes segiients: assignatures
implicades en el projecte, objectius d'aprenentatge comuns, durada estimada
del projecte i llengua de treball.

Per al bon funcionament de l'activitat, és imprescindible elaborar un cronograma
compartit que inclogui activitats asincroniques (lectures, forums, videos, tasques
col-laboratives), activitats sincroniques (reunions virtuals, presentacions grupals),
eines digitals que sutilitzaran (Google Drive, Padlet, Canva, etc.) i estrategies
davaluaci6 (rubriques, autoavaluacio, coavaluacio, etc.).

Per altra banda, també cal preparar lestudiantat perque sigui capag de
comprendre i dur a terme les tasques encomanades. Abans de comencar el
projecte, es recomana presentar-los la metodologia COIL i els seus objectius;
fer activitats de trenca-gels per fomentar la integracié cultural (Gallego
i Stevens Bruzzese, 2024) i el treball en equip, i assegurar-se que tots els
participants entenen com s’han d’utilitzar les eines digitals previstes.

Durant el desenvolupament del COIL, és important que els docents
acompanyin i supervisin el progrés de les activitats. També és crucial que
promoguin la comunicacié efectiva i resolguin possibles dificultats técniques
o académiques. Aixi es podra fomentar el respecte per la diversitat cultural
(Naicker, Singh i van Genugten, 2021).

Un cop conclos el projecte, cal aplicar mecanismes d’avaluacio, ja sigui
per part del professorat o amb coavaluacié per part de lestudiantat que hi
participa. També és convenient fer una valoracié dels documents lliurats
per lestudiantat, i recollir lopinié dels participants a través denquestes
de satisfaccio. Entre el professorat es recomana una reuni6 de cloenda per
revisar fortaleses i arees de millora.

Un cop acabada lactivitat, val la pena documentar lexperiéncia, ates que
aquesta informacié és molt valuosa per a futures edicions. També es poden
difondre els resultats mitjancant articles, blogs, xarxes academiques o
presentacions en congressos. L'objectiu que es persegueix, en definitiva, és
la continuitat de la col-laboracié internacional. A la taula 1 es pot veure un
esquema de creacié del COIL.
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Taula 1: Esquema dels punts essencials del COIL

Planificacié inicial

Disseny del projecte

Preparacio i
desenvolupament

Avaluacio i
tancament

Decidir els objectius
del projecte:

« Definir clarament
les competéncies
que desenvolupara
I’estudiantat.

« Identificar els
temes que es
treballaran des
d’una perspectiva
internacional.

« Determinar els
documents finals

Reunio de professorat
col-laborador.

« Definir les
assignatures
implicades.

« Establir objectius
d’aprenentatge
comuns.

+ Acordar la durada
estimada del
projecte.

+ Decidir la llengua

Preparar I'estudiantat:

+ Presentar la
metodologia COIL

i els seus objectius.

+ Realitzar activitats
de trenca-gels
per fomentar la
integraci6 cultural i
el treball en equip.

» Assegurar que tots
els participants
entenen I'Us de
les eines digitals

Avaluacié final del
projecte:

Aplicar
mecanismes
d’avaluacié
(professorat,
coavaluacio
per part de
I'estudiantat).

Valorar els
documents lliurats
pels estudiants.

Recollir 'opini6

de treball. § et
que s’han d’elaborar previstes. dels participants a
(presentacions, través d’enquestes
informes de satisfaccid.
col-laboratius,
posters, videos).
Establir col-laboracié | Elaborar un Acompanyament i Reunio de cloenda
amb institucions cronograma compartit: | supervisié docent del professorat:

socies:

« Trobar institucions
amb interessos
tematics i
motivacio per
I'intercanvi.

« Utilitzar xarxes
universitaries,
convenis existents,
contactes
académics o
suport de personal
dedicat.

+ Incloure activitats
asincroniques
(lectures, forums,
videos, tasques
col-laboratives).

+ Especificar activitats
sincroniques
(reunions virtuals,
presentacions
grupals).

+ Determinar les eines
digitals que s’han
d'utilitzar (Google
Drive, Padlet,
Canva).

+ Definir les
estratégies
d’avaluacié
(rdbriques,
autoavaluacio,
coavaluacid).

durant el COIL:

+ Acompanyar i
supervisar el
progrés de les
activitats.

+ Promoure una
comunicacio
efectiva.

» Resoldre possibles
dificultats
técniques o
académiques.

+ Fomentar el

respecte per la
diversitat cultural.

Revisar les
fortaleses del
projecte.

Identificar les arees

de millora per a
futures edicions.
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Planificacio inicial Disseny del projecte Preparacio i Avaluacié i
desenvolupament tancament

Documentar i difondre
els resultats:

Documentar
I'experiéncia per a
futures edicions.
Difondre els
resultats mitjangant
articles, blogs,
xarxes academiques
o presentacions en
congressos.

Fomentar la
continuitat de
la col-laboracid
internacional.

Font: elaboracié propia

Exemples de la XID-COIL de la
Universitat de Girona

En aquesta secci6 es mostren alguns exemples dactivitats COIL desenvolupades
en el marc de la Universitat de Girona (UdG), alempara de la Xarxa d'Innovacié
Docent de COIL.

A grans trets, cal esmentar que les iniciatives COIL poden tenir diverses
modalitats, és a dir, dins del marc d’'una assignatura poden ser activitats de
caracter obligatori o voluntari. Aix{ mateix, hi ha iniciatives COIL que es
desenvolupen entre estudiants de diferents graus o bé de graus amb arees
tematiques similars.

Tal com es veura a continuacid, el COIL pretén posar en practica
laprenentatge cooperatiu i a distancia a través de lexecucio de projectes entre
estudiants de diverses universitats.

Exemple 1

El COIL que es presenta tot seguit forma part d’una activitat de reconeixement
de credits de la Facultat de Ciéncies Economiques i Empresarials anomenada
«Autumn/Spring Seminars» (primer i segon semestre). Aquest curs, que
simparteix en angleés, sadreca a estudiants de tercer i quart curs dels graus de
la Facultat, aixi com a estudiants d’intercanvi Erasmus.

La participacié implica treballar en un tema transversal, la migracio, des de
tres punts de vista: quantitatiu, amb eines estadistiques; qualitatiu, mitjangant
entrevistes a persones migrants, i empresarial, prestant especial atenci6 als
objectius de desenvolupament sostenible 8 i 10.
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El grup de treball és internacional, multicultural i multidisciplinari, atés
que cada grup esta format per estudiants de diferents paisos, universitats,
assignatures i cursos. A la darrera edicié, hi van participar al voltant de
dos-cents estudiants de les quatre universitats participants.

Lobjectiu d’aquesta col-laboracié és que lestudiantat aprengui a treballar
en diferents fusos horaris amb companys de diferents especialitats i que, en
definitiva, comprenguin que les collaboracions internacionals ofereixen,
tant a lestudiantat com al professorat, un aprenentatge que transcendeix les
activitats fetes.

A continuaci6, a la taula 2 es mostra un esquema amb les dades clau
d’aquesta col-laboracio.

Taula 2: Exemple 1. COIL MIGRATION & SDG (Sustainable Development Goals)

Docents
Abans del | Tasques per fer: Dades dels participants durant el curs
colL + Trobar els socis 2024-2025:
- Definir la tematica i els objectius. « Universitat de Girona: 36 estudiants
+ Fer reunions periddiques dels + Universitat Tec de Monterrey (Méxic):
organitzadors. 19 estudiants
- Repartir activitats entre els docents. | © Universitat San Francisco de Quito
o . = (Equador): 42 estudiants
« Definir el sistema d’avaluacio. . k K L
o + Pontificia Universidad Catdlica de
* Preparar |a sessio inaugural Chile (Xile): 97 estudiants
(sincrona).
+ Plataforma de treball: Global classroom
- Idiomes de treball: anglés i castella
Docents i estudiantat
Inici COIL Sessi6 inaugural sincrona
Una hora de durada — Benvinguda - Presentacié del programa i dels docents
- Organitzacio dels grups de treball — Primera reunié de cada grup — Cloenda i
encoratjament als estudiants

Setmana 1 | Icebreaker | Activitat per coneixer i cohesionar el grup a través
d’activitats ludiques. El lliurament es fa amb
aportacions a un padlet.

Setmana 2 | Icebreaker Il Activitat per assentar les bases de treball i
comunicacié del grup. El lliurament es fa amb
aportacions a un padlet.

Setmana 3 | Activitat col-laborativa 1 Estudi de la migracié des del punt de vista
quantitatiu. S’analitza estadisticament la migracié
de cada pais i es fa un estudi comparatiu fent servir
estadistica basica.

Setmana 4 | Activitat col-laborativa 2 Estudi qualitatiu de la migracié. Es fa una entrevista

a un migrant de cadascun dels paisos participants.
Després es comparen i analitzen les entrevistes.
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Docents i estudiantat

Setmana 5 | Activitat col-laborativa 3 Estudi de la migracié des del punt de vista empresarial
per analitzar com afecta la migracié a la forga de
treball de les empreses i com aquestes empreses
tracten els objectius de desenvolupament sostenible 8
(treball decent i creixement economic) i 10 (reduccid de
la desigualtat en paisos i entre paisos).

Setmana 6 | Poster i reflexié final Activitat grupal: realitzacié d’'un poster resum de totes
les tasques realitzades.

Activitat individual de reflexié: pot ser en format video
o per escrit (maxim una pagina) i cal opinar sobre les
activitats realitzades i la utilitat futura que tenen.

Docents

Després Tasques per fer:
del COIL « Ajustar les notes de I'activitat.

+ Comunicar les notes a I’estudiantat.

« Fer una reunié d’avaluacié i cloenda del COIL.

« Definir les activitats del seglient COIL basat, sobretot, en les reflexions finals
dels estudiants, les dates de realitzacid i la previsié del nombre d’estudiants en
el curs seguent.

Font: elaboraci6 propia

Exemple 2

El COIL de lexemple 2 semmarca dins de l'assignatura Marqueting en lera
digital, de 2n curs del grau en Publicitat i Relacions Publiques. L'estudiantat
que participa en aquest projecte ho fa de forma voluntaria. No obstant aixo,
participar-hi implica el compromis de permanencia per tal de garantir que la
logistica del COIL sexecuta de la forma prevista.

La participacié en aquest COIL comporta desenvolupar una campanya
promocional, ficticia, del territori de la Pomerania (Polonia) entre estudiants
del grau en Turisme de la Universitat de Sczezin (Polonia) i els estudiants del
grau en Publicitat i Relacions Publiques de la UdG.

Els estudiants participants reben un document que conté uns objectius
hipoteétics, aixi com un pressupost assignat i uns requisits del projecte,
orientat a promocionar aquest territori en diversos mercats europeus.

Cada equip de treball consta de quatre estudiants, dos de cada universitat.
Per a lestudiantat de la UdG desenvolupar aquest treball equival al treball de
lassignatura, que representa un 30 % del total de la nota de l'assignatura en la
modalitat d’'avaluacié continuada.

Lestudiantat del grau en Turisme de la Universitat de Sczezin selecciona
i prioritza els principals indrets que shan de promoure en funcié de la
qualitat patrimonial, arquitectonica i cultural de la regié. D’altra banda, els
estudiants de la UdG, a través de les indicacions dels companys de Polonia,
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han de decidir quines accions digitals plantegen per tal de captar l'interes de
les diverses audiéncies i com gestionen el pressupost disponible.

En aquest procés el professorat fa el seguiment dels projectes, presenta
recursos i proporciona indicacions per tal que cada grup pugui plantejar el
projecte de forma optima.

Alataula 3 es detalla un esquema amb les dades clau d’aquesta col-laboracio.

Taula 3: Exemple 2. Digital Actions to Promote Pomeranian Heritage

Docents
Abans del | Tasques per fer: Dades de participants del curs
colL + Acordar dates de tutories amb el 2024-2025:
professorat de la universitat socia. « Universitat de Girona: 10 estudiants
« Definir grups segons el volum + Universitat de Sczezin: 11 estudiants

d’estudiants interessats.
- Preparar la sessi6 inaugural (sincrona).

Plataforma de treball:
+ Google Meet

- Idioma de treball: anglés

Docents i estudiantat

Inici COIL | Sessi6 inaugural sincrona

Una hora de durada — Benvinguda — Presentacié dels objectius del projecte i dels
docents - Presentaci6 general

Setmana 0 | Presentaci6 inicial Durant la primera sessio es crea una reuni6 conjunta
per tal que totes les persones que hi participen
coneguin els objectius del projecte i es presentini es
coneguin entre elles.

Després de la reunié inicial es proporciona un

manual que recull els objectius del projecte, els
requisits i els aspectes que cal tenir en compte.

Setmana 1 | Creaci6 de grups El professorat defineix els grups per tal de garantir
que s6n de mida homogeénia i faciliten el contacte
entre els estudiants amb I'objectiu que puguin
comencgar a organitzar-se per desenvolupar el

projecte.
Setmanes | Reunio presencial amb Reuni6 de seguiment dels projectes: cada docent
2,3i4 els grups de la universitat | formula preguntes a I'’estudiantat de la seva
local universitat sobre el projecte i fixa una data per fer-ne
una prelliurament.
Setmana 5 | Reunié en linia de La finalitat d’aquesta reunié és posar en comu
seguiment amb cada la feina feta fins al moment, comentar els reptes
equip de treball identificats en el procés inicial, detectar problemes

en el procés de desenvolupar el projecte i
proporcionar pistes o solucions per tal que
I’estudiantat pugui avancgar en el seu seguiment.
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Docents i estudiantat

Setmanes | Reunid presencial amb Reuni6 de seguiment dels projectes: cada docent fa
6i7 els grups de la universitat | preguntes a I'estudiantat de la seva universitat sobre
local el projecte, per tal de coneixer de quina manera

poden ajudar-lo a avancar la feina.

Setmana 8 | Presentacio de resultats Activitat grupal: cada equip de treball ha de

en linia presentar una memoria visual de les principals
accions desenvolupades. Totes les persones que
participen en el COIL assisteixen a la reunio en linia,
i s’hi comenten paral-lelismes i diferéncies en les
propostes plantejades per cada grup.

Docents
Després Tasques per fer:
del COIL Assignar les notes de I'activitat.
+ Comunicar les notes als estudiants.
Identificar punts de millora per a futurs COIL de cara al curs vinent.
Font: elaboraci6 propia
Exemple 3

El COIL de lexemple 3 és una de les activitats avaluables proposades a
lestudiantat de l'assignatura Fonaments d’Economia de primer curs dels
graus en Pedagogia i en Treball Social. Aixo vol dir que els estudiants que
participen en aquest projecte ho fan de forma voluntaria; un cop decidida la
participacié se'ls demana compromis de permaneéncia per tal de garantir que
la logistica del COIL funcioni tal com ha estat dissenyada.

La participacié en aquest COIL requereix que lestudiantat faci una serie
d’activitats al voltant de la resolucié d’'un conflicte que ells mateixos hauran
escollit treballar amb la resta destudiants internacionals del seu equip. El
professorat proposa les activitats i durant les diferents sessions sincrones
del COIL els equips fan una presentaci6 a la resta de la classe del treball
que han estat fent la setmana anterior. El nombre destudiants de cada equip
varia en cada edici6, ja que en el cas de la UdG i de I'Instituto Tecnoldgico
de Sonora (Méxic) no se sap dentrada el nombre de persones interessades
que hi haura.

Lactivitat COIL representa un 15% de la nota final de l'assignatura en
modalitat avaluacié continuada.

Alataula 4 es detalla un esquema amb les dades clau d’aquesta col-laboracio.
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Taula 4: Exemple 3. COIL Resolucio de conflictes

Docents
Abans del | Tasques per fer: Estudiants:
coliL « Acordar dates de tutories amb el docent de la + Universitat de Girona
universitat socia. (Espanya): 25,
- Definir grups segons el volum d’estudiants inscripcié voluntaria
interessats. « Instituto Tecnoldgico
- Preparar la sessio inaugural (sincrona). de Sonora (Mexic): 14,
Plataforma de treball: Microsoft Teams inscripcié voluntaria
Idioma de treball: Castella . Unlv\ersn:.iad Uniminuto
(Colombia): 27,
inscripcio obligatoria
Docents i estudiantat

Inici COIL | Sessi6 inaugural sincrona
1.30 h de durada

Setmana 0 | Sessio inaugural sincrona | Préviament a la sessi6 inicial: cada estudiant prepara
Presentacié inicial i un video en que es presenta i també presenta el lloc
activitat «trenca gels» on viu.

La sessi6 s’inicia amb la presentacié del professorat i
de les institucions participants.

«Ice breaking»: els estudiants son repartits per equips
en sales de Teams, en que se’ls plantegen preguntes
perque es puguin conéixer.

Tancament de sessio: el professorat presenta el pla
d’activitats per a les sessions seglents i una breu
explicacioé sobre la teoria d’analisi d’un conflicte.

Setmana 1 | Sessi6 2 sincrona: Cada equip presenta el conflicte que ha escollit
dedicada a I'activitat analitzar i fa la primera aproximacio a I'analisi
d’analisi d’un conflicte d’aquest conflicte.

Els equips mostren a la resta de la classe llocs
interessants dels paisos participants (activitat
intercultural).

El professorat fa una introduccio a la teoria del
conflicte i als métodes alternatius de resoluci6 de
conflictes (MASC).

Setmana 2 | Sessi6 3 sincrona: Cada equip presenta la seva proposta de resolucid
dedicada a I'exercici de del conflicte que han comencat a analitzar la setmana
resolucié d’un conflicte anterior i justifiquen el MASC escollit per fer la

proposta de resolucié.

Els equips mostren a la resta de la classe llocs
interessants dels paisos participants (activitat
intercultural).

Setmana 3 | Sessi6 4 sincrona: El professorat recapitula els temes estudiats.

dedicada al tancament
del COIL i a activitats de
sintesi i avaluacié

La sessidé continua amb un joc de preguntes per
equips.

Es fa una activitat intercultural: explicar un plat tipic
del pais dels participants.

El professorat presenta les activitats per tancar el
COIL: video de tancament per equips i resposta a una
enqguesta de valoracio.
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Docents

Després Tasques per fer:

del COIL Assignar les notes de I'activitat i comunicar-les a I'estudiantat.

Identificar punts de millora per a futurs COIL.

Font: elaboraci6 propia

A banda dels exemples presentats, a la web de 'ICE de la UdG (2025a)
també es mostren casos de COIL daltres arees tematiques, com ara el COIL
anomenat «Disseny i innovacié d’'una recepta de cuina», que semmarca dins
de lassignatura Enginyeria quimica, una assignatura troncal de 2n del grau
en Quimica, de la Universitat de Girona, i amb seixanta alumnes matriculats.

Els estudiants de laltra universitat, el Tec de Monterrey (Méxic), formen
part de lassignatura optativa i virtual Innovacién y procesos creativos, que
agrupa estudiants d'ambits molt diversos (arquitectura, enginyeries diverses i
comunicacio, disseny, negocis, etc.).

Concretament, el COIL «Disseny i innovacié d’'una recepta de cuina» té
com a objectiu principal treballar en grups de sis (tres estudiants de cada pais)
per identificar com poden millorar els seus processos quotidians i personals
per contribuir al desenvolupament d’'un futur més sostenible.

Aquesta activitat es realitza a partir de lestudi de la preparacié d’'un plat
tradicional de cada pais. Concretament, cada grup o equip de treball ha de
triar i explicar breument la recepta (ingredients i procés de preparacio),
i representar el diagrama de flux amb els equips necessaris (olla, paella,
ganivet...), els principals processos (coccid, trituracio, filtracio, etc.) i totes
les entrades i sortides de matéria i energia (ingredients, aigua, calor, producte
final i rebutjos).

Cada grup ha de fer una proposta de millora sobre la recepta per fer que
el plat sigui més economic i tingui menor impacte ambiental, que es redueixi
la possibilitat de patir accidents en cuinar-lo i que sigui més saludable.
Finalment, fent servir tecniques de creativitat, cal que els grups imaginin
quina podria ser lexperiéncia de cuinar aquest mateix plat tradicional d’aqui
a 250 anys.

L'activitat esta programada perque duri cinc setmanes, amb fites setmanals
i tutories amb els docents responsables per garantir-ne el correcte seguiment.

La col-laboracié s’inicia amb una sessié sincronica, en qué ens presentem
(universitats i professors), els expliquem la metodologia COIL i lactivitat
programada.

Previament a la sessi6 sincronica d’ice-breaking, cada alumne ha de penjar
un video d’'un minut en qué es presenti, a més de comentar algun dels videos
de les altres persones participants. Els grups han dentregar (i gravar al Google
Drive) dues activitats parcials: la recepta de cuina i el diagrama de flux, a més
d’una visié de com es podria cuinar aquest plat en el futur.
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Finalment, cada equip de treball grava i penja al Padlet un video dentre
dos i tres minuts en qué ha dexplicar la feina feta i fer una avaluacié6 en grup
de lexperiéncia.

Per concloure lactivitat COIL es planteja una nova sessid sincronica
a Zoom amb tot lestudiantat i el professorat. La sessié serveix per fer una
reflexi6 final de lexperiéncia i presentar alguna de les propostes treballades.

Opinio del professorati de I'estudiantat

Aquesta secci6é recull les percepcions dels estudiants i del professorat,
que han de permetre connectar els beneficis esperats del COIL amb les
experiencies viscudes.

Per recollir la percepcid de lestudiant, se li sol-licita que gravi un video per
donar resposta a unes preguntes, en format dentrevista oberta, que inclouen
els temes segiients:

» Que els ha aportat haver participat en aquesta activitat.Que els hagués
agradat de trobar i no han trobat.

o Que dirien als companys i companyes que sestiguin preguntant si
apuntar-se (0 no) a una activitat internacional com la que han fet.

* Quina influencia els sembla que ha tingut el COIL en el bagatge cultural
propi i si ha impactat en la forma en queé interactuen, negocien i arriben
a acords amb altres estudiants.

o Com creuen que la collaboracié amb persones daltres paisos els ha
afectat en la seva propia experiéncia d’aprenentatge.

o Siel fet d’haver seguit l'activitat COIL ha provocat algun canvi en la visié
que tenen del mén.

Per assegurar la llibertat de resposta, se’ls garanteix que la qualificacié esta
desvinculada de les respostes. Posteriorment, shan transcrit els videos per
poder ser analitzats.

Pel que fa al professorat, la informacié sha recollit mitjancant
autoetnografia (Poulos, 2021), a partir d'una trobada virtual a través
de Microsoft Teams, que ha permeés la transcripcié automatica de les
intervencions. Igual que amb lestudiantat, shan plantejat preguntes
guia per centrar la reflexié en aspectes com les expectatives inicials, les
percepcions posteriors, el retorn rebut de lestudiantat i els aprenentatges
docents adquirits a partir de lexperiéncia COIL.
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Eixos principals de les percepcions de I'estudiantat

o Impacte cultural i interculturalitat

Totes les persones participants valoren positivament loportunitat
d’aprendre sobre noves cultures, ampliar la seva visi6 del mon i reconéixer la
diversitat cultural. Moltes destaquen haver desenvolupat empatia, flexibilitat i
respecte, aixi com una millor comunicacié intercultural.

o Reptes i dificultats logistiques

El principal obstacle esmentat ha estat la coordinacié horaria entre paisos
amb diferencies de sis o set hores. Malgrat aixo, lestudiantat destaca lesforg
per mantenir els compromisos i valora com aquesta dificultat ha refor¢at la
seva capacitat d'adaptaci6 i responsabilitat. També manifesta el desig d’haver
tingut més temps per a converses en viu i debat intercultural.

o Aprenentatges i competéncies desenvolupades

Lexperiencia COIL ha contribuit a desenvolupar competencies globals
com el treball en equip a distancia, la comunicaci6 intercultural, la paciéncia,
lempatia i el pensament critic. Aquests aprenentatges sén percebuts com a
rellevants tant des del punt de vista personal com de la preparacio per al mercat
laboral internacional. L'estudiantat valora molt positivament la col-laboracié
amb alumnes d’altres paisos, ja que entén que aquesta experiéncia ha afavorit
un canvi en la seva visié del mén.

Eixos principals de les percepcions del professorat

 Condicions clau per a Iexit del COIL

El professorat destaca la importancia d'una comunicacié fluida i de
confianca entre institucions socies, aixi com la planificaci6 detallada. També
reconeix que la falta dexperiencia inicial i les dificultats per trobar socis
poden suposar un fre inicial.

o Expectatives i realitats

Les diferencies en el nivell, edat o participacié de lestudiantat entre
institucions obliguen a fer una adaptacié i coordinacié pedagogica constants.
Tot i aixo, el COIL es valora com una oportunitat denriquiment metodologic
i innovacié6 docent.

 Dinamitzaci6 i seguiment

Es constata que el compromis de lestudiantat és més alt quan percep
que el projecte té sentit i impacte real. També sobserven diferencies en la
proactivitat segons les universitats. Per aix0, es recomana una estructura
clara, amb temporitzacié definida i una guia docent solida.

 Impacte i reconeixement institucional
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El professorat coincideix que el COIL promou la internacionalitzacié i
el desenvolupament de competéncies transversals, perd que requereix més
reconeixement formal (per exemple, en forma de crédits o suport institucional
per trobar socis).

A la taula 5 es presenta un resum dels beneficis del COIL.

Taula 5: Beneficis del COIL segons el professorat i l'estudiantat

Ambit Beneficis del COIL

Interculturalitat Desenvolupament de competéncies interculturals i obertura de mires.

Habilitats col-laboratives | Millora de la comunicacio, flexibilitat, gestié del temps i treball en

equip.
Tecnologia i entorns Us efectiu de plataformes digitals per a la col-laboracié i la resolucié
virtuals de tasques.
Desenvolupament Creixement en empatia, autoconfianga i capacitat d’adaptacio.
personal
Innovacié docent Per al professorat, el COIL implica un canvi metodologic enriquidor i

I'oportunitat de crear xarxes docents.

Font: elaboraci6 propia

Recomanacions finals

El COIL, com qualsevol activitat académica universitaria, ha de garantir un
aprofitament i aprenentatge especifics per part de lestudiantat. Alhora, els ha
de motivar i preparar per al seu futur professional.

El primer pas per aconseguir laprenentatge consisteix a treballar una
tematica relacionada amb les experiéncies de lestudiantat i del professorat
implicats. El ventall dopcions és ampli, ja que es poden proposar des de
tasques que sassimilin a una activitat més de les desenvolupades a classe,
fins a activitats interdisciplinaries especificament dissenyades per tal que
lestudiantat pugui aportar continguts interessants.

En segon lloc, cal dissenyar diferents activitats, si és possible setmanals,
per compartir idees i coneixements en un entorn intercultural i virtual. Es
important dissenyar tasques que tractin especificament el tema del COIL,
perd que també serveixin per desenvolupar competéncies transversals com
el treball en equip, la creativitat, el pensament critic (Marsee i Hoyos, 2025)
o la reflexié. Els resultats de cada activitat poden presentar-se en diferents
formats, des de documents escrits o debats fins a infografies, videos o
podcasts, que serviran per motivar els estudiants i, al mateix temps, treballar
competeéncies digitals.
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L, en tercer lloc, cal tenir en compte 'avaluacid. No oblidem que el COIL és
una experiéncia daprenentatge i, com a tal, cal avaluar-lo de la manera més
objectiva i justa possible. Totes les activitats dissenyades shan de presentar
amb la rubrica avaluadora i el percentatge de puntuacié respecte al projecte
total. El termini que els docents tenen per corregir ha de ser acotat, per tal
que es pugui oferir un feedback a lestudiantat que l'ajudi a millorar i el motivi
a seguir amb el projecte.

D’altra banda, cal tenir en compte que els projectes COIL solen plantejar
reptes importants que cal considerar abans de comencar (Bauk, 2019).
Podem trobar-nos diferents zones horaries, idiomes, cultures i expectatives,
aixi com qiiestions tecnologiques que en dificultin el seguiment per part
de lestudiantat.

Un altre aspecte que cal tenir en compte és la implicacié de cada persona al
treball en equip. Per tal de garantir la qualitat del COIL, cal evitar les respostes
tardanes, lescassa participacié i els silencis incomodes durant les sessions
sincrones en linia, i fer un seguiment exhaustiu de les tasques per part dels
docents pot ajudar a detectar els problemes de seguiment, de comunicacié
i de grup que puguin sorgir, i a revertir la situacié. També es podria fer una
sessio de presentacié del COIL a les persones participants i treballar aquests
reptes abans de I'inici del projecte.

Si se segueixen tots aquests requisits i es presta atencié a aquests temes, els
resultats obtinguts seran probablement superiors als esperats, ja que, a més
de tractar la tematica desitjada, lestudiantat treballara la internacionalitzacié
i obtindra una nova perspectiva sobre cultura i diversitat (Marcillo-Gomez
i Desilus, 2016), cosa que pot incrementar el seu interés en properes
experiéncies i intercanvis internacionals.

Per tot plegat podem afirmar que els COIL aporten valor a lestudiantat
quan percep que hi ha una bona planificacié i organitzacié prévia de les
activitats i les sessions. Per garantir aquest aspecte és important que els
docents plantegin activitats que afavoreixin laprenentatge de lestudiantat i
que li requereixi sortir de la seva zona de confort.

Cal recalcar que si el COIL integra activitats creades amb la voluntat
d'incentivar la participacié i la implicacié de lestudiantat incrementa el dialeg
intercultural i aix0 tendeix a repercutir de forma positiva en la seva experiéncia.

En aquest sentit, una bona coordinacié entre docents que intervenen en
el COIL i un sistema de rabriques i retroalimentaci6 sostingut en el temps
sén una garantia que afavoreix que lestudiantat quedi satisfet de lactivitat
COIL desenvolupada. La tasca docent consisteix a acompanyar les persones
participants en el seu procés d’aprenentatge i a facilitar els recursos i els
materials que els poden ajudar a completar el seu objectiu de formacié de la
manera més bona possible.
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Conclusions

La internacionalitzacié en leducacié superior és fonamental per preparar
lestudiantat per a un moén globalitzat i ha d’anar més enlla de la mobilitat
fisica tradicional. Actualment, es posa l'accent en la internacionalitzacié del
curriculum, que integra perspectives internacionals i interculturals en el
disseny i implementaci6 de les assignatures.

La internacionalitzacid, pero, abasta diverses dimensions, inclosa la
mobilitat destudiants i professorat, la cooperacio6 en recerca, la transferéncia
de coneixements, I'intercanvi de personal i I'adopcié de metodologies com
laprenentatge digital i el Collaborative Online International Learning (COIL);
totes aquestes practiques busquen enriquir la qualitat de leducaci6 i la
investigacid per a tots els participants.

El COIL emergeix com una estrategia particularment valuosa i inclusiva,
ja que elimina la necessitat del desplagament fisic. Aquesta metodologia
fomenta la col-laboraci6 internacional en linia entre estudiants i professorat
de diferents paisos, a través de la creacié d’'un espai de dialeg intercultural.

Els beneficis del COIL s6n amplis; a lestudiantat lajuda a desenvolupar
competencies interculturals i comunicatives, pensament critic, habilitats digitals,
iamillorar les competeéncies lingiiistiques, fet que contribueix a la consciéncia de
ciutadania global i a una millor preparacié per al mercat laboral; al professorat
li ofereix una oportunitat d’innovacié docent i collaboracié académica
internacional, que enriqueix el contingut i la metodologia de les assignatures.

Considerant les percepcions de lestudiantat i del professorat que participen
en activitats COIL, cal recalcar que el primer col-lectiu valora positivament
l'impacte cultural de lexperiéncia, loportunitat de conéixer noves cultures i el
desenvolupament de la flexibilitat, paciéncia i empatia, tot i els desafiaments
logistics, com les diferéncies horaries. Destaquen en gran mesura lenfortiment
de les capacitats per al treball conjunt a distancia i la millora de les habilitats
interculturals, i perceben un canvi en la seva visié del mon.

D’altra banda, el professorat assenyala la importancia de la confianga i la
comunicaci6 constant entre els docents implicats, i la necessitat de repensar
les practiques docents i l'adaptacié a metodologies col-laboratives per tal de
garantir un seguiment optim de les activitats COIL.

Pel que fa als reptes de la coordinacio, els principals aspectes que cal
comentar acostumen a ser les diferéncies en el nivell de lestudiantat, la
necessitat d'un suport institucional més solid i el reconeixement formal, via
increment de creédits per al professorat, en concepte de desenvolupament de
les activitats COIL.

A partir d’aquests aspectes, per tal de garantir laprofitament i lexit de les
activitats COIL, les autores i autors d'aquest capitol recomanen:

o Definir tematiques rellevants: vincular les activitats amb les experiéncies
dels participants i permetre l'aportaci6 de continguts interessants.
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o Dissenyar activitats variades: fomentar la interaccié setmanal,
desenvolupar competéncies transversals (treball en equip, pensament
critic, creativitat) i utilitzar formats diversos per als productes finals.

o Avaluar de manera objectiva i justa: establir rdbriques clares i
percentatges de puntuacid definits, i proporcionar una retroalimentacié
rapida i constructiva.

o Anticipar i abordar els reptes: preparar lestudiantat per a les diferéncies
horaries, culturals i tecnologiques, i fer un seguiment exhaustiu per
resoldre problemes que puguin sorgir, tant de comunicacié com de grup.

En definitiva, la internacionalitzacid, especialment a través de metodologies
com el COIL, no és només una addicié al curriculum, sin6 un procés integral
que enriqueix significativament lexperiéncia educativa, prepara lestudiantat
per als desafiaments globals i contribueix a la formaci6é d’una ciutadania amb
una perspectiva més amplia i intercultural.

L'analisi de les percepcions de lestudiantat i del professorat ofereix una
visié valuosa sobre els beneficis i els reptes de la implementaci6 del COIL, i
subratlla la necessitat que hi hagi suport institucional i reconeixement formal
d’aquestes iniciatives.

Mitjangant aquesta publicacié volem contribuir a destacar la importancia
creixent de la internacionalitzaci6é curricular en leducacié superior, anant
més enlla de la mobilitat tradicional i posant en valor el Collaborative Online
International Learning (COIL) com a eina inclusiva i eficag per desenvolupar
competencies globals.

Les futures linies de recerca podrien aprofundir en 'impacte a llarg termini
del COIL en el desenvolupament professional i personal de lestudiantat
a partir destudis longitudinals. També seria valuds investigar lefectivitat
de diferents metodologies i dissenys dactivitats COIL per potenciar
competéncies interculturals especifiques, aixi com els factors que en faciliten
o dificulten la integracio en els curriculums universitaris. Finalment, caldria
explorar laplicacié del COIL en diverses disciplines i nivells educatius, i
analitzar com les tecnologies emergents, com la intel-ligéncia artificial, poden
millorar-ne leficacia i labast.
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Introduccio

Maria Lluisa Faxedas-Brujats. Departament d’Historia i Historia de PArt

Definim la perspectiva de genere en l'ambit universitari com una politica integral
que ha de tenir lobjectiu de promoure la igualtat de génere, sexe i orientacié
sexual en la recerca, la docéncia i la gesti6 de les universitats, ambits afectats,
tots ells, per diferents biaixos. Com a estratégia transversal, implica que totes les
politiques que es portin a terme haurien de tenir en compte les caracteristiques,
necessitats i interessos de les dones, dels homes i de les persones no-binaries, i

1 Xarxa d’Innovacio Docent sobre la Perspectiva de Génere. La Xarxa es va crear el 2020 com a
resultat de l'interés creixent per part de professorat implicat en la incorporaci6 de la perspectiva
de génere, tant en la docéncia dels diversos estudis de la Universitat de Girona (UdG) com també
en la recerca. Aixi mateix, respon a una necessitat institucional (Agéncia per a la Qualitat del
Sistema Universitari de Catalunya, 2018) d’incorporar aquesta perspectiva a les assignatures,
les classes, les interaccions en la formaci6 i aprenentatges académics, la gestio i el bon tracte en
igualtat i condicions de justicia de les persones que conviuen a la UdG.

2 Estudiant de 3r curs d'Infermeria de la Universitat de Girona.
3 Estudiant de 3r curs de Psicologia de la Universitat de Girona.
4 Estudiants de 2n curs de Psicologia de la Universitat de Girona.

5 Estudiant de doctorat en Historia de lArt de la Universitat de Girona.
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distingir els aspectes biologics (sexe) i les representacions socials (normes, rols,
estereotips) que es construeixen culturalment i historicament de la feminitat i
la masculinitat (génere) (Verge i Cabruja, 2017).

Des d’'un punt de vista teoric, trobem els origens d’aquestes politiques en
les propostes del moviment feminista de segona (o tercera, depén de com ho
comptem)® onada, que des de finals dels anys seixanta va plantejar la necessitat
de repensar les estructures socials, institucionals i economiques en tots els
ambits per tal de garantir el desenvolupament de tots els éssers humans en
igualtat de condicions. Pel que fa al context universitari, tanmateix, i si més no
a casa nostra, ha estat només durant aquests darrers anys que veritablement
s’ha assumit la necessitat d’'incorporar de forma decidida aquestes politiques
a totes les estructures académiques, i superar aixi una ceguesa de génere
endémica, que podem definir com la incapacitat o manca de voluntat de tenir
en compte el factor génere en lanalisi de les interaccions socials. A escala
europea, trobem iniciatives que incideixen en la incorporaci6 de les dones a
la ciéncia i al coneixement des de 1999, pero a I'Estat espanyol no és fins a la
Llei organica 3/2007, de 22 de marg, per a la igualtat efectiva de dones i homes
que sestableix que «en I'ambit de leducacié superior, les administracions
publiques, en lexercici de les seves competencies, fomentaran lensenyament
i la recerca sobre el significat i l'abast de la igualtat entre dones i homes»,
i promouran la inclusié de lensenyament en matéria d’igualtat en els plans
destudis, la introduccié destudis especifics sobre el tema i la inclusi6 de la
variant de génere en els estudis estadistics. I a Catalunya, és la Llei 17/2015,
d’igualtat efectiva de dones i homes, la que exigeix a les universitats «la
introduccié de la perspectiva de génere d'una manera transversal i dels estudis
sobre la contribucié de les dones al llarg de la historia en tots els ambits del
coneixement i en l'activitat académica i investigadora, que shan d’incloure en
el curriculum dels graus i dels programes de postgrau».

Des de llavors, i seguint els plantejaments de 'Agencia per a la Qualitat del
Sistema Universitari de Catalunya (AQU) (2018), les universitats han anat
incorporant la qiiestié de la perspectiva de génere en els seus propis plans
d’igualtat; a la Universitat de Girona, en el moment descriure aquestes linies,
esta vigent el Segon Pla d’Igualtat (2021-2025). Segons els informes de la
Xarxa Vives, tanmateix, és evident que lassumpcié daquestes politiques
en Iambit concret de la docéncia no és tan senzill com sembla. Es cert que
algunes universitats han aprovat una competencia especifica sobre génere
per tal que sigui inclosa en els seus plans destudis (Rodriguez i Gil, 2021b);’

6 Per a algunes autores, la primera onada feminista coincidiria amb el periode de la Il-lustracid,
mentre que d’altres no creuen que puguem parlar de feminisme fins al sorgir dels moviments
sufragistes a la segona meitat del s. XIx.

7 Lany 2021 el 31% de les universitats havien introduit aquesta competéncia en tots els graus.
Val a dir que, segons les normatives més recents, caldria parlar de resultats d'aprenentatge, més
que no pas de competeéncies.
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en el cas de la UdG, labril de 2025 es va aprovar el document Dimensions
competencials transversals dels estudis de grau, master, formacié continuada
i estudis doctorals de la Universitat de Girona, que estableix les dimensions
competencials comunes per a tots els estudis de grau; n'inclou una que
sidentifica com «Perspectiva de génere» i es defineix com: «Desenvolupar la
capacitat d’identificar desigualtats per raons de sexe i génere i de dissenyar
solucions per fer-hi front». Sens dubte, la transversalitzacié de la competéncia
és una bona noticia, si finalment el genere es treballa a totes les assignatures,
perod aixo no impedeix que també sigui important que els graus tinguin
assignatures concretes que permetin aprofundir en aquells aspectes propis
de cada estudi en qué la tematica del génere és important. En aquest sentit,
hem avancat menys: el 2021, un 16 % de graus de les universitats de la Xarxa
Vives incorporaven alguna assignatura de génere, el que representa un punt
percentual menys que el 2019 (Rodriguez i Gil, 2021a).

En qualsevol cas, quan diem que cal incorporar la perspectiva de génere a
la practica docent pretenem aconseguir que es presti atencio, en tot el procés
docent, a les similituds i a les diferéncies en les experiéncies, interessos,
expectatives, actituds i comportaments de les dones, dels homes i de les
persones no-binaries, aixi com que s’identifiquin les causes i conseqiiéncies
de la desigualtat de génere per poder combatre-la. La manca de reflexié
sobre els biaixos de génere que poden estar presents en lexercici de la nostra
docéncia no té efectes neutres, sind que contribueix a reforgar i perpetuar les
desigualtats de génere.

Aixi doncs, aplicar la perspectiva de génere implica que ens comprometem
amb els valors democratics i la cultura de la pau, i amb els drets fonamentals
referits a la igualtat doportunitats entre homes i dones. I com que el
genere és, de fet, només un dels motius de discriminacié possible, atendre’l
probablement també ens fara més sensibles al desenvolupament d’activitats
que facilitin la inclusi6 de les persones amb discapacitat i el reconeixement
de la diversitat dorientacions sexuals i de la multiculturalitat de les nostres
societats, per exemple.

També és important tenir present que laplicacié de la perspectiva de
génere no només és una qiiestid, diguem-ne, de justicia social, sind que
és quelcom que necessariament millorara la nostra docéncia en diversos
aspectes. Superar 'androcentrisme (la visié del mon i de la cultura centrada
en un subjecte masculi, preferentment blanc i heterosexual) ens ha de servir
per aprofundir en la qualitat docent i la rellevancia social dels coneixements,
les tecnologies i les innovacions (re)produides. En avancar en la comprensi6
de les necessitats i comportaments diversos del conjunt de la poblacid,
seviten les interpretacions parcials o esbiaixades, tant des del punt de vista
teoric com empiric, que es produeixen quan es parteix del subjecte universal
com a referent o no es té en compte la diversitat del subjecte dones i del
subjecte homes.
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Aixi mateix, la perspectiva de génere proporciona a lestudiantat eines per
identificar els estereotips, normes i rols socials de génere i contribueix a
desenvolupar el seu esperit critic i a adquirir competencies que li permetin
evitar la ceguesa de génere en la seva practica professional futura. I, finalment,
permet al professorat prestar atenci6 a les dinamiques de génere que tenen
lloc en lentorn d’aprenentatge i adoptar mesures que asseguren que satén la
diversitat destudiants.

Contrariament, les conseqiiéncies de mantenir estructures heteropatriarcals
en la generaci6 i transmissié del coneixement sén molt greus, i inclouen
la invisibilitzacié de la produccié femenina o la infrarepresentacié de certs
col-lectius; la negaci6 de les possibilitats daprenentatge i creacié de cultura
per part de les dones i daltres col-lectius; la perpetuacié destereotips; el
menyspreu de la identitat femenina i del coneixement produit per les dones;
el desequilibri en la seleccié de temes rellevants per tractar; la negaci6 de
les diferéncies en les identitats i orientacions sexuals, i la pérdua constant de
sabers diversos o la frustraci6 de biografies que no sadapten normativament
a I'heteropatriarcat.

Si no ens qiiestionem, doncs, lordre patriarcal establert en el sistema
educatiu, ens trobarem amb una universitat que el produeix i reprodueix
mitjancant tres dispositius principals (Buxarrais Estrada i Valdivielso
Gébmez, 2021):

o el curriculum explicit: només sensenya el que han fet els homes;

o el curriculum ocult: allo que no sensenya, per6 saprén en relacié amb la
transmissié dels rols de genere;

o el curriculum omeés: el que no sensenya i no sapren, com ara l'abséncia de
les aportacions de les dones a la societat al llarg de la historia.

Posicio i consciéncia feminista a la docéncia

Pilar Albertin-Carbé. Departament Psicologia

Des de la perspectiva a la posicio

Quan parlem amb companys i companyes docents sobre perspectiva feminista,
mostren rebuig, emocions positives i reivindicatives o neutralitat: «<No ho
sé», «No tinc res a dir», comenten. Passa una cosa similar amb lestudiantat:
hi ha alumnes molt sensibilitzades —sobretot noies—; algun alumne que fa
comentaris com ara «Sempre esteu amb el tema del feminisme...», fins i tot
ens hem trobat amb algun estudiant que considera que «La professora té una
posicié molt ideologitzadar, i hi ha un sector de I'alumnat que no opina o no
expressa cap posicionament.
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Com hem comentat a l'apartat anterior, la UdG ha comengat a establir
criteris i a desenvolupar actuacions, protocols i serveis per donar resposta
a les necessitats que emergeixen dins de les dinamiques universitaries, i és
aqui quan la perspectiva de génere o el feminisme® es posen a prova. Tenim
una Unitat d’Igualtat, un protocol contra assetjament i violéncies de génere,
una comissio assessora, xarxes, delegacions a les facultats, publicacions, etc.,
que treballen en aquesta direccié infatigablement. Amb tot aix0, comenga a
construir-se una estructura que assenta algunes bases per no ignorar aquesta
perspectiva, perd entre gran part del professorat, personal técnic de gestio,
administraci6 i serveis (PTGAS) i estudiantat hi ha certa ignorancia sobre
que és i com aplicar la perspectiva de génere, o sobre com fer feminisme a les
aules, als plans docents i a la cultura universitaria.

Actualment, i amb bona voluntat per part del professorat, PTGAS i
estudiantat, hem apres a destacar en els textos noms de dones referents a la
ciéncia, a utilitzar un llenguatge inclusiu, a incloure teories i recerques que
tenen mirada feminista i a construir guies i materials per orientar la nostra
practica docent i investigadora. També hem comencat a vetllar pels drets
de cert estudiantat als espais universitaris i a les classes, buscant relacions
igualitaries entre noies i nois, respectant la diversitat sexual i de genere i
altres diversitats connectades (estudiants de religié musulmana, estudiants
amb diversitat funcional, estudiants que necessiten treballar per una qiiestio
economica, etc.), i sovint hem recorregut a metodologies docents actives i
participatives que han facilitat i promogut aquests canvis. Aquest és el cas,
per exemple, de laprenentatge servei i altres metodologies docents i de
recerca amb un fort component de compromis civic (vegeu el punt 2.4.1).
Totes aquestes aproximacions ens ajuden a canviar els aspectes que fan que
estudiants, professorat i membres del PTGAS que no parteixen de les mateixes
condicions d’aprenentatge i de treball puguin tenir més suports en les seves
practiques académiques i laborals. Aquestes eines sén molt valuoses, pero el
que volem remarcar aqui és que posar el nom als greuges o aplicar aquests
recursos des de la perspectiva feminista, per si sol, no és suficient. Per adoptar
realment una mirada feminista, cal fer un exercici de deconstruccié. Segons
Jacques Derrida (Valls-Llobet, 2013), aix0 vol dir desaprendre, qiiestionar
i desmuntar teories, actituds, procediments, técniques, postures, visions i
conceptes que, d'una manera o altra, dificulten l'acceptacié de noves formes
de coneixement. I, per comengar, aquest exercici ens 'hem d’aplicar. En el
context de la perspectiva de génere i del feminisme, la deconstruccié implica
reconéixer i transformar els automatismes, conviccions i actituds propies que
contribueixen a la continuitat de les desigualtats i de 'heteropatriarcat.

8 La perspectiva de genere és un dispositiu epistemologic, metodologic i politic que prové de la
produccid i moviment feminista o del feminisme.
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Aquesta idea no es pot imposar ni convertir en una norma; sha de sentir
des de dins. Cal fer un treball de conscieéncia sobre qui som, en quin mén
vivim, com ens relacionem amb els altres i quines conseqiiéncies tenen les
nostres accions i pensaments, sobretot pel que fa als malestars relacionats amb
el génere (Pujal, Calatayud i Amigot, 2020). Aix0 vol dir que la perspectiva de
génere o feminista ens ha d’afectar, travessar, per tal que puguem adonar-nos
de com el génere, juntament amb altres desigualtats o privilegis, condiciona
les nostres vides. Només aixi podrem aspirar a una vida més lliure dopressions
i preguntar-nos, per exemple: si soc una dona jove amb un bon estat de salut
i un treball que m’agrada, quins privilegis tinc en relacié amb una dona gran
amb problemes de salut mental i amb poc recursos econdmics? Si soc una
persona trans migrant sense papers, quines situacions em fan més vulnerable
respecte daltres persones?

Aix0 és el que Donna Haraway (1995) anomena una «posici6 situada», i que
nosaltres entenem com una posicié de génere o feminista. Aquesta posici6
va més enlla dadoptar una mirada concreta o aplicar una estratégia que
ens faci actuar «correctament» o «desitjablement» com a feministes. Judith
Butler (2007) apunta que els feminismes han destar en revisié i interpel-lacié
constants per evitar caure en una mena domnipoténcia de les idees i de les
practiques feministes, sostinguda a través de principis i relacions de poder
que s'instal-len com a normatius i centralitzats.

Sara Ahmed (2018) afirma que el binomi feminisme-académia i vida
quotidiana sén indissociables, és a dir, ens parla de «viure una vida feminista»
a les classes, als passadissos de la universitat, als despatxos, a les reunions de
grups dels departaments, de la mateixa manera que quan arribem a casa, o
sortim amb els amics i amigues i la familia. Per a lautora tenir una posicié
feminista o de génere és ser una aixafaguitarres: ser aquella persona que en
moltes ocasions molesta perque surt del cami pautat, de les inércies i gestos
que hem adquirit en la nostra socialitzacié com a dones (com per exemple,
rols de callar i no protestar, rols de submissié a la parella, al cap dequip, etc.).
Ens parla de la importancia d’actuar en el dia a dia, de mantenir-nos atentes
perque la igualtat de genere i la inclusié de les diversitats siguin presents en
la tasca que fem des d’aquesta posicid. I aixd no només de manera individual,
sind també collectivament, a través dels vincles i les aliances amb altres
persones compromeses.

El feminisme i la perspectiva de génere, per tant, han de transcendir a tots
els ambits dels espais universitaris, des derradicar les violéncies masclistes,
homofobes, racistes i els abusos de poder que es donen, fins a l'aprenentatge
de les seves aportacions a partir de les sessions de classe, conferéncies,
sessions de recerca, aixi com en la gesti6 i administracié de la institucio.
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La importancia de I'experiéncia com
un saber per transformar

Laciéncia modernaila seva transmissio han exclos historicament lexperiéncia
de dones i col-lectius amb génere i identitats no normatives. Aquesta manera
de fer cieéncia es basa en una idea dobjectivitat que dona més valor a una
figura concreta: la del «testimoni modest» (Haraway, 2004), normalment un
home que es presenta com si fos neutral, sense emocions ni punts de vista
personals. L'actitud de «fer-se invisible» es veu com una qualitat positiva dins
la ciéncia, i aix0 li dona poder per crear coneixement considerat objectiu.

0 aqu u utrali u ix ¢ esta
Pero aquesta suposada neutralitat amaga que el coneixement també esta
influenciat pel context social, cultural i historic, i per les experiéncies propies.

ixi, allo qu una veritat univ vi ix S
Aixi, allo que es presenta com una veritat universal sovint reflecteix només
una visio concreta i parcial del mon.

En connexié amb aquest coneixement situat i parcial, Catalina Trebisacce
(2016) ens parla de 'impacte de lexperiéncia per a les feministes. Lexperiéncia
és el bagatge de coneixements i afectes que portem als nostres cossos i que ens

u ui vi i actuar. ivi
donen un saber per conduir les nostres vides i actuar. En la perspectiva de
génere o feminista, lexperiéncia d’haver nascut amb un cos de dona o amb
un cos no-binari o0 amb un cos no heteronormatiu, o amb una pell fosca,
o amb diversitat funcional, o bé un cos marcat per un signe estigmatitzant
(Platero, 2012) ens situa en un context de vulnerabilitat, pero alhora ens
dona espais per habitar en un lloc alternatiu de vida, amb possibilitats de
veure i sentir les desigualtats produides per aquestes diferéncies i de buscar
suports i recursos. Ens preguntem: hem viscut alguna vegada una situacié de
vulnerabilitat? Hem patit les conseqiiéncies de sentir-nos vulnerables davant
d’un escenari d’injusticia a la universitat, o en la docéncia? La consciéncia

‘aqu igu uides ju

d'aquestes desigualtats construides juntament amb altres sabers apresos des
d'aquesta periféria sén motors per transformar les formes hegemoniques de
funcionament social, de fer que els privilegis no sempre es decantin cap al
mateix costat. Per tant, a través de la critica, el compromis, la cura i les aliances
col-lectives podem trobar poder dins de la vulnerabilitat. Judit Butler (2006)
parla del fet que la vulnerabilitat és una qualitat humana que ens permet
buscar i crear vincles amb altres, i aixo és essencia de la naturalesa <humana».
Les necessitats, els malestars de génere han permeés crear vincles entre dones
o dissidents de génere per buscar sortides i crear altres alternatives.

Una posici6 feminista és signar un compromis perque, des dels marges
d’aquestes hegemonies, puguem crear altres valors socials com la reciprocitat,
lescolta, l'acompanyament, la creativitat, la seguretat, el reconeixement, la
sinceritat, lautocritica, la solidaritat, la lluita pels drets humans, i que aquests
valors, des de dins de l'academia i de la ciéncia, puguin servir per millorar
la qualitat de vida de les persones, especialment de les que no gaudeixen
de gaires privilegis. Les teories del feminisme decolonial ens van ensenyar
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que la colonitzacié dels sabers per part d'un mén blanc, de classe mitjana i
masculi va ser una violéncia estructural que s’ha anat transmetent tant en les
interaccions quotidianes com en els marcs que estructuren el coneixement i el
sistema de produccié capitalista dins de les universitats. Autores com Angela
Davis, Audre Lorde, Bell Hooks o Gloria Anzaldta (Meloni, 2025), que van
passar per experiéncies dopressio a la vida quotidiana i a l'académica a causa
del fet de ser negres, xicanes o indigenes, amb el seu treball van inaugurar
un feminisme que ha fet resisténcies al racisme i al classisme, que ha aportat
altres formes més comunitaries de relacié i estratégies col-lectives per superar
els abusos, i que ha inaugurat formes més «vivibles» dins del mén, que
contrasten amb el feminisme blanc eurocentrat.

Per tant, cal que siguem actius i actives i que posem en marxa altres mirades
basades en experiencies propies i alhora validades amb altres experiéncies
similars, i cal que puguem discutir i negociar llenguatges en els nostres
processos densenyament-aprenentatge entre tots els actors i les actrius de
lescenari universitari, cadascti des del seu bagatge, el seu rol i la seva posicio.

Interaccio amb l'estudiantat

David Camara-Liebana, Concepcié Fuentes-Pumarola. Departament
d’Infermeria

Parlar de génere i diversitat a les aules universitaries és, encara, un repte per
al professorat que sovint pot resultat incomode a la vegada que necessari per
generar un impacte en lexperiéncia d’aprenentatge i un canvi profund en la
forma d’incidir en la reflexi6 de lestudiantat.

Les aules son espais on es donen interaccions complexes entre coneixements,
experiéncies personals, valors i creences profundament arrelades, i
posicionaments sociopolitics, tant per part de lestudiantat com del professorat.
Malgrat els esfor¢os per introduir la perspectiva de génere en les universitats,
fonamentats en evidéncia cientifica i teories de génere, sembla haver-hi una
desconnexid entre els discursos que el personal docent intenta que deixin
empremta en lestudiantat i les practiques quotidianes a les aules. Aquesta
bretxa pot generar que lestudiantat percebi com a incoherents els missatges
amb perspectiva de génere, cosa que es pot traduir en manca de credibilitat.

Aplicar la perspectiva de génere en la docéncia transcendeix la incorporaci6
de continguts especifics en els curriculums universitaris. Implica qilestionar-se
també la manera en que ens relacionem amb lestudiantat, reflexionant i fent
visible que aquestes interaccions es fonamenten en estructures de poder que
determinen sistemes dopressio i privilegis, que reprodueixen estereotips, rols,
comportaments i expectatives de génere (Ellemers, 2018), que es configuren a
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través de la socialitzacié (Bourdieu, 1990), i donen lloc a relacions interpersonals
que afavoreixen diferents jerarquies de génere (Connell, 2012).

Les aules han estat reconegudes com a espais socials on es reprodueixen
actituds i comportaments associats a la masculinitat hegemonica, la
qual contribueix a perpetuar el sistema heteropatriarcal (Bonino, 2024) i
lorganitzacid jerarquica en funcié6 del génere (Kollmayer et al., 2018).

Hi ha literatura cientifica que demostra que existeixen comportaments i
actituds, tant per part del professorat com de lestudiantat, que poden passar
desapercebuts (Cheng i Yang, 2015) perque estan legitimitats socialment,
i que reprodueixen un sistema social excloent disgregat pel génere. Per
exemple, alguns estudis mostren que el professorat, en les classes magistrals,
tendeix a centrar l'atenci6 en els homes quan interpella la participacié a
laula i que la valoracié daquesta participacié no és igual per a homes o per a
dones (Feijoo-Cid et al., 2025); que es perceben interrupcions sistematiques
en els torns de paraula a les dones (Biurrun-Garrido et al., 2024), o bé que
alguns homes, en les seves intervencions, incorporen comentaris sexistes per
reforcar el lideratge masculi (Dyck et al., 2009) i per exercir-lo en els treballs
en grup (Biurrun-Garrido et al., 2024).

Les aules no sén espais neutrals ni homogenis, i lestudiantat tampoc no
ho és. Aix0 vol dir que no hi ha una tGnica manera dentendre el genere
i la diversitat. Aquesta comprensié estd modulada per valors, creences i
coneixements previs, que condicionen la mirada respecte del génere i la
diversitat. Ens podem trobar amb estudiants que veuen la perspectiva de
génere com necessaria per establir una transformacié social, per a d’altres
pot ser la primera vegada que se’ls planteja aquesta qiiesti6 i ho viuen amb
curiositat i reflexid, perd també r’hi ha que reaccionen amb resisténcia o
rebuig. Aquest ultim posicionament sovint sorgeix quan es qilestiona el
model de masculinitat hegemonica, les identitats trans* o la intersexualitat,
percebuts com una amenaga al seu sistema de valors.

Aix0 pot comportar que es produeixin reaccions de resisténcia (Johnson,
2023) com ara incomoditat, fugida o desconnexid; posicionaments transfobics
o TERE’ o la negacié de la intersexualitat. També, alguns homes poden
sentir-se amenagats, culpabilitzats o ridiculitzats davant d’alguns discursos
relacionats amb la perspectiva de génere perque perceben que es posen en
dubte les seves maneres de sentir-se i la seva identitat. Aquestes situacions i
actituds no poden ser ignorades pel professorat, perd tampoc abordades des
de la sobreproteccié o la condescendencia, ni tampoc des de la confrontacid.

Cal, per tant, promoure un didleg compartit entre el professorat i
lestudiantat, que generi espais de reflexi6 critica i fonamentada on es puguin
expressar experiéncies, dubtes i resisténcies. Aquests espais han de facilitar

9 Feminisme radical transexcloent, segons les sigles en anglés (TERF, Trans Exclusionary
Radical Feminism), es tracta d’'una branca del feminisme radical que exclou activament les dones
trans tant del seu activisme com dels seus espais.
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la connexié de la perspectiva de génere amb les vivéncies personals dels
estudiants. Es important escoltar les diverses posicions i reconéixer que no hi
ha un tnic relat ni un posicionament homogeni, pero cal establir limits clars
davant d’actituds masclistes o LGTBI-fobiques.

Finalment, és imprescindible fomentar espais entre el professorat que
permetin compartir coneixements, experiéncies i inquietuds al voltant de la
docéncia amb perspectiva de génere. El treball en xarxa és clau per afrontar
situacions complexes a laula, i per construir criteris comuns, estratégies
i materials que ajudin a respondre de manera consensuada davant de
situacions dificils de resisténcia o discriminacié. Compartir bones practiques,
homogeneitzar respostes possibles i revisar conjuntament les actuacions
propies afavoreixen una docéncia més coherent, segura i alineada amb els
valors de lequitat i la inclusid. A més, aquest treball col-laboratiu contribueix
a generar una cultura institucional compromesa amb la igualtat i la justicia
social (figura 1).

Figura 1: Elements clau per a una docéncia amb perspectiva de génere
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Generar coneixement a partir
d’experiéncies docents

Concepcioé Fuentes-Pumarola, David Camara-Liebana. Departament
d’Infermeria

Proporcionar receptes universals per facilitar la incorporacié de la perspectiva
de génere en la docéncia no és una tasca senzilla, ni tampoc seria pertinent,
atesa la diversitat i especificitat de les diferents arees de coneixement. Aquest
apartat té com a objectiu convidar a la reflexié sobre el que implica realment
la implementacié daquesta perspectiva i oferir alguns elements basics que
poden servir com a punt de partida.

Com s’ha comentat anteriorment, és innegable que la incorporacié de la
perspectiva de génere en la docéncia genera coneixement, un coneixement
que durant molt de temps ha estat ignorat o menystingut. Quan se supera
la ceguesa de geénere, sactiva un procés de presa de consciéncia que obre la
porta a l'aplicacié més efectiva i transformadora d’aquesta perspectiva.

Tot i aix0, les barreres continuen sent nombroses. Fins ara, sovint ens hem
limitat a identificar-les: la manca de formaci6 i recursos del professorat, la
persisténcia d’idees preconcebudes i l'abséncia daquesta perspectiva en la
practica professional, que actua com a model tant per al professorat com per
a lestudiantat, en s6n només alguns exemples.

No obstant aixo, el repte no és tant justificar la necessitat d’incorporar
la perspectiva de génere com saber identificar les escletxes que permeten
incorporar-la de manera significativa. A més, cal afegir-hi el debat social
entorn de la necessitat o la legitimitat d'introduir-la en determinades
disciplines, com en algunes ciéncies basiques o enginyeries. El motor
daquesta incorporacié ha de ser, sens dubte, les desigualtats i iniquitats per
rad de sexe, génere o orientacio sexual.

Aix{ doncs, incorporar la perspectiva de génere no només implica fer-la
visible en continguts, competéncies i resultats d’aprenentatge. Implica un
compromis i responsabilitat no només académic sin6 també social. Perque és
en aquesta societat, arrelada encara en el dictamen masclista heteropatriarcal,
que la diversitat de discursos feministes i masclistes enterboleixen el veritable
sentit de transformar la societat i fer-la més justa i igualitaria. Incorporar la
perspectiva de génere només com a resposta a les exigencies institucionals,
com les plantejades per TAQU (2018), pot derivar en un exercici purament
formal, un tramit sense contingut transformador. Aquesta aproximacio
superficial no només buida de significat la proposta, siné que també alimenta
el debat sobre la seva utilitat i legitimitat, alhora que reforca la desconnexid
que sovint mostren tant el professorat com lestudiantat quan es tracta el
tema. Aix0 es manifesta, sovint, en respostes automatitzades i una actitud
aparentment correcta, perd desvinculada de compromis real.
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Fer efectiva la incorporacié de la perspectiva de geénere implica, en
realitat, un procés molt més profund: es tracta de reconnectar el professorat
i lestudiantat amb la rellevancia i la necessitat daquesta mirada, mitjangant
espais de reflexié i debat critic. En aquest procés, els argumentaris ben
fonamentats s6n imprescindibles, aixi com la implicacid, la responsabilitat,
la motivacio, el coneixement i les habilitats especifiques que el professorat ha

’adquirir, sempre en consonancia amb la seva area de coneixement.

Tanmateix, és habitual que les formacions, jornades, forums i xarxes que
aborden aquesta tematica reuneixin un cercle reduit i repetit de participants.
Aquesta realitat posa de manifest que la introducci6 efectiva de la perspectiva
de génere requereix un esforg real, sostingut, i una voluntat decidida de canvi
en la docéncia.

Cal reconéixer la tasca prévia duta a terme per les universitats de la Xarxa
Vives, que han elaborat guies especifiques per a cada area de coneixement.
Aix0 significa que actualment no es parteix de zero, sind que ja es disposa
d’'un marc de referéncia solid (Xarxa Vives d’Universitats, 2025). Un primer
pas fonamental per introduir la perspectiva de génere en la docéncia és I'is
d’un llenguatge inclusiu i no sexista, tant en la comunicacié oral com escrita
(CRUE Universidades Espafiolas, 2024), aixi com en els materials visuals.
En aquest sentit, cal evitar imatges que reprodueixin estereotips de génere i
vetllar per una representacio equitativa i diversa.

No obstant aix0, també és imprescindible comprendre correctament els
conceptes de sexe i génere, atesa la rellevancia del seu s i tractament adequat
en la docencia i en la recerca. A continuacio, sofereix una breu descripcié
d’aquests termes a mode de recordatori (taula 1).

Taula 1: Descripcié dels principals conceptes basics relacionats
amb el sexe, el génere i lorientacié sexual.

Concepte Definicio

Génere Conjunt de caracteristiques socials i culturals que fan referéncia als
rols, comportaments i atributs que una societat considera relatives
a homes, dones o persones no-binaries, i que varien segons el
context historic, cultural i geografic.

Sexe Conijunt de caracteristiques biologiques, genetiques i hormonals pel
qual es distingeix entre mascles, femelles o intersexuals.

Intersexualitat Condicio biologica en qué una persona neix amb caracteristiques
sexuals (genitals, gonades, hormones, cromosomes) que no
s’ajusten completament a les definides com de mascle o femella.

Identitat de génere Conjunt de sentiments i experiéncies, tant internes com externes,
en relacié amb la percepcié corporal. Es com la persona sent el seu
genere, que pot coincidir o no amb el que la societat li confereix pel
sexe que se li va assignar en néixer.

Cisgénere Persona que se sent del génere que se li va atribuir en néixer
segons les seves caracteristiques genitals. Es a dir, hi ha
correspondeéncia entre el sexe al naixement i el sentiment de
pertinenca al génere que se li ha assignat.
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Concepte Definicié

Transgénere Persona que sent discordanga amb el sexe biologic assignat en
néixer i amb les expectatives socials de genere.

Trans* Terme paraigua que engloba totes les persones que s’identifiquen
amb un génere diferent de I'assignat en néixer.

Génere no-binari Identitat de génere que no s’ajusta al sistema binari tradicional
home/dona.
Génere fluid Identitat en que el génere no és una categoria fixa sin6 flexible,

processal i fluida que pot canviar amb el pas del temps.

Expressi6 de génere Maneres de mostrar el cos i d’actuar o no segons els canons
socioculturals del que s’espera d’'un home o d’una dona.
Lexpressi6 de genere opera a través de I'actitud, la manera de
vestir, els gestos, el to de veu i altres aspectes considerats fora dels
patrons hegemonics per expressar el génere.

Gai Home que sent atracci6 fisica i/o afectiva i/o que manté relacions
afectivosexuals amb altres homes.

Lesbiana Dona que sent atracci6 fisica i/o afectiva i/o que manté relacions
afectivosexuals amb altres dones.

Bisexual Persona que sent atraccié afectivosexual cap a persones de genere
home i dona, no necessariament a la vegada, ni de la mateixa
intensitat.

Font: elaboracié propia

Les metodologies participatives com l'aprenentatge basat en problemes,
laprenentatge per projectes, laprenentatge servei, lestudi de casos i la practica
reflexiva poden facilitar de manera efectiva la incorporacié de la perspectiva
de genere. Aquestes metodologies se centren en la participacié activa de
lestudiantat en la resolucié d’'una situacié complexa (el cas), fomenten el
pensament critic i promouen la resolucié de problemes, tot afavorint que cada
estudiant assumeixi la responsabilitat del seu propi procés daprenentatge
(Cardoso et al., 2024). A més a més, promouen la reflexio, el dialeg, el debat i,
sobretot, el desenvolupament de la capacitat de raonar, una habilitat essencial
per a laprenentatge al llarg de la vida (Overby, 2011); aspectes indispensables
per incorporar la perspectiva de génere.

Quan es dissenya un cas per treballar-lo amb metodologies actives, és
fonamental evitar caure en estereotips de génere i de rols. Per exemple,
en presentar una persona, parella o familia, cal defugir denfocaments
heteronormatius (parella cisgénere i heterosexual). Incorporar la diversitat
afectivosexual i les diferents formes de familia és una manera d’apropar-se
ala realitat diversa de la societat i de trencar amb els estereotips. Qualsevol
cas, sigui de la disciplina que sigui, pot ser elaborat amb perspectiva de
génere. A més, la descripcio de les caracteristiques diverses de les persones
implicades en els casos pot permetre treballar la interseccionalitat,
analitzant els eixos que poden contribuir a les desigualtats i les iniquitats
perque les persones construeixen la seva identitat a partir de multiples
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dimensions que sentrecreuen (com les relacions socials, el context
historic i les estructures de poder vigents). Aixd fa que cadascu pugui
pertanyer simultaniament a diverses comunitats i, alhora, experimentar
formes dopressié i de privilegi de manera combinada. Des d’aquesta
perspectiva, la interseccionalitat ens recorda que no es pot abordar una
sola forma dopressié de manera aillada, sense tenir en compte les altres
que coexisteixen dins la societat. Per exemple, no es pot entendre ni
combatre el masclisme sense considerar també el racisme, 'homofobia o
el classisme, i viceversa, tampoc es pot fer front al classisme obviant les
dinamiques de génere, origen o orientacié sexual.

En la taula 2, es mostra un exemple de cas per treballar-lo amb metodologies
actives com son l'aprenentatge basat en problemes, estudi de casos o simulacié
en estudis de ciéncies de la salut. També s’inclou un exemple dobjectius
d'aprenentatge relacionats amb el cas.

Taula 2: Exemple d’un cas amb perspectiva de génere

Descripcio del cas

L’Anna, de 38 anys, treballadora de la neteja i mare de dues criatures, acudeix diverses vegades
al seu CAP per un dolor generalitzat i esgotament constant. Fa mesos que no dorm bé, té
migranyes frequients i molésties musculars que dificulten el seu dia a dia. En reiterades ocasions
ha estat visitada per professionals diferents que li han suggerit que tota aquesta simptomatologia
estava generada per estrés o per manca de descans i exercici actiu.

Quan finalment rep una derivacid a reumatologia, li diagnostiquen fibromialgia. L'Anna se sent
alleujada per tenir un nom al que li passa, pero també frustrada perque ningu li havia fet cas
anteriorment. Té la sensaci6 que, si fos un home amb el mateix dolor, I’haurien escoltat abans.
El tractament farmacologic inicial no li funciona i se sent poc compresa. A la feina, les seves
companyes la recolzen, pero el seu cap li ha dit que «tots tenim dolors».

En una de les visites, una professional de la salut li proposa participar en un grup de suport

psicoeducatiu sobre dolor cronic i li recomana parlar amb Treball Social per valorar I'impacte
laboral i familiar de la situacio.

Objectius d’aprenentatge vinculats amb la perspectiva de génere

+ Analitzar els biaixos de génere en el diagnostic i tractament del dolor cronic en dones.

+ Identificar com els estereotips de genere influeixen en les actituds dels professionals davant
la simptomatologia de les persones.

- Reconéixer I'infradiagnostic en dones i analitzar-ne les consequéncies.
- ldentificar els determinants socials, laborals i de salut en les dones.

-+ Desenvolupar habilitats per incorporar la perspectiva de genere interseccional i comprendre com
es creuen els diferents eixos de desigualtat, com la classe social, I'edat i I'étnia, entre d’altres.

+ Analitzar de manera critica I’evidéncia cientifica des de la perspectiva de génere per
identificar buits en el coneixement i biaixos androcéntrics.

+ ldentificar actuacions i bones practiques per integrar la perspectiva de génere en I'assisténcia
sanitaria i la recerca en salut.

- Dissenyar un pla d’actuacio6 individualitzat multidisciplinari per a I’Anna que incorpori la
perspectiva de génere amb una mirada biopsicosocial de la salut.

El repte sagreuja en aquelles arees de coneixement en que la persona no
és el subjecte central del cas. En aquests contextos, com pot ser el cas de la
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biologia, es recomana incorporar enfocaments com les teories ecofeministes'’

en les ciéncies, reflexionar criticament sobre 'androcentrisme present en la
produccio6 cientifica, abordar les tematiques des d’'una perspectiva sostenible
i etica, aixi com visibilitzar el paper de les dones en la ciéncia al llarg de la
historia (Saura Mas, 2021).

Cal, per tant, exercir una voluntat clara i un esfor¢ actiu per ser creatius
i per cercar evidencies fonamentades, tant en guies com en publicacions
cientifiques i académiques, que permetin integrar la perspectiva de génere en
qualsevol disciplina del coneixement.

Una proposta basada en I'aprenentatge servei a la
universitat en connexio amb la perspectiva de génere

Mariona Masgrau-Juanola. Departament de Didactiques

Laprenentatge servei (ApS) és una proposta docent i de recerca que integra el
servei a la comunitat i l'aprenentatge academic en un sol projecte que permet a
lestudiant formar-se treballant a partir de necessitats reals de lentorn amb lobjectiu
de millorar-lo (Xarxa ApS UCat, 2019). LApS és una practica transformadora en
el mén educatiu perque qiiestiona les jerarquies tant de coneixement tradicionals
del mén académic com en les relacions dins de la comunitat universitaria. A
més, valora les experiéncies viscudes per lestudiantat, l'anima a reflexionar sobre
les seves identitats, i Iajuda a entendre que cap disciplina és neutral (Chihota,
Harding, Louskieter, McMillan, Mkhonta i Oliver, 2021).

Iniciativa, agencia creativa, risc, dissideéncia, dentincia, visibilitzaci6
son estrategies d’aprenentatge que IApS activa d'una forma molt més
significativa que moltes altres metodologies, ja que té, en el seu ADN, una
dimensié ética i de compromis social; per tot aixo, IApS és lescenari idoni
per abordar el feminisme comunitari i trencar relacions jerarquiques
ensenyament-aprenentatge, en contextos de vulnerabilitat dels col-lectius.

A continuaci6, es desgranen diferents estrategies per connectar la perspectiva
de genere i I'ApS (figura 2), tant per integrar la perspectiva de génere a 'ApS
(i aixi accentuar el component étic i critic daquesta metodologia) com per
integrar IApS a la perspectiva de génere (i abordar reptes socials en que la
discriminacié de les dones o per raé de génere sigui central o interseccional):

o La perspectiva de génere en la quotidianitat de laula universitaria que
promou I'ApS

— Incloure bibliografia escrita per dones en cursos, seminaris i iniciatives
de formacié continuada.

10Les teories ecofeministes critiquen lexplotacié conjunta de la natura i de les dones per part
de la ciéncia moderna, i defensen una visié que posa la vida, les cures i la responsabilitat
ecologica al centre.
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— Convidar experts i ponents de l'ambit tenint en compte una certa
paritat en les opcions de genere i afectivosexuals.

— Visibilitzar les biografies i les trajectories de les pioneres de l'ambit de
coneixement, i les recerques liderades per dones.

— Fomentar el treball cooperatiu i col-laboratiu en queé lestudiantant
i el professorat puguin manifestar les seves opcions de génere i
afectivosexuals de forma segura, puguin treballar en igualtat de
condicions i se sentin comodes per expressar les seves opinions i
fer-les evolucionar.

o La perspectiva de génere en la recerca de camp formativa propia de 'ApS
i altres metodologies actives i participatives amb compromis social

— Investigar conflictes socials relatius al masclisme i la discriminaci6 de
geénere.

— Incloure la perspectiva de génere en lestudi de conflictes socials des de
mirades interseccionals.

— Incloure la perspectiva de génere en les metodologies i les eines de
recerca: vetllar per la paritat en les entrevistes, qliestionaris i mostres
de poblacio.

— Promoure la interaccié amb representants de la comunitat i beneficiaris
del servei que siguin tant dones com homes o que hagin fet opcions
fluides de génere.

— Analitzar amb lestudiantat situacions del treball de camp durant
el projecte en que hagin rebut un tracte desigual o hagin observat
conflictes que tinguin a veure amb la perspectiva de geénere.

— Revisar el servei realitzat des de perspectives critiques, feministes i
deconstruccionistes, tenint sempre present que la bona fe no sempre
implica una intervencio justa en el fons o en la forma.

— Buscar formes d’actuar, parlar i participar en la cosa publica que siguin
meés inclusives i respectuoses amb altres veus minoritaries, silenciades
o divergents.
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Figura 2: Sinergies de 'ApS i la perspectiva de génere (Masgrau. Xarxa
d’Innovaci6é Docent d’Aprenentatge Servei ICE-SAID-UdG, 2025)
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Opinio de I'estudiantat

Laura Claros Jorge. Estudiant de 3r curs d’Infermeria UdG

Avui en dia, la perspectiva de génere ha de ser una competéncia transversal
en tots els ambits educatius, ja que permet treballar per la igualtat de drets
i oportunitats d’'un col-lectiu que ha estat invisibilitzat durant molts anys i
que representa la meitat de la poblacié mundial. En el context universitari,
considero fonamental incorporar aquesta mirada per donar visibilitat al rol
de la dona com a professional, autonoma, competent i lider en la societat.

Dins dels estudis superiors, cal no només empoderar les dones (que
conformen una part cada vegada més gran del teixit professional), sind també
promoure lanalisi critica de les diferéncies per sexe i génere que afecten
diverses dimensions del coneixement i de la practica professional. Aquesta
perspectiva ajuda a formar professionals del futur amb una mirada més justa,
inclusiva i adequada a les necessitats socials actuals.

Algunes universitats han fet passos importants per integrar la perspectiva
de génere de manera transversal en els seus plans destudis, tant pel que fa als
continguts com a les metodologies. Quant als continguts, sestan fent esforcos
per incorporar referents femenins en els diferents camps de coneixement,
aixi com per visibilitzar les aportacions historicament oblidades de les dones
en la recerca, la docéncia i la innovacié. A més, en ambits més especifics,
sinclouen les diferéncies quant a vivéncies, impactes i necessitats en funcié
del sexe i el génere, de manera que es contribueix, aixi, a una formacié més
completa i ajustada a la diversitat de realitats.
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A més, la universitat també ofereix, en molts casos, assignatures optatives
i formacions complementaries relacionades amb el génere i la igualtat, que
permeten ampliar la mirada més enlla de la dicotomia home-dona i incloure
altres col-lectius sovint invisibilitzats o discriminats.

Pel que fa a les metodologies docents, la perspectiva de génere s'integra
sovint mitjangant estratégies com laprenentatge basat en problemes (ABP),
en que es procura donar visibilitat a investigacions liderades per dones o
enfocades a problematiques de genere. A més, molts dels treballs que es fan
en diferents assignatures inclouen com a apartat obligatori l'analisi de les
desigualtats existents en diversos ambits segons el genere.

En relacié amb la comunicacié i la dinamitzacié a laula, encara hi ha
diferencies segons el grau de sensibilitzacié del personal docent. Si bé en
algunes titulacions es fa bastant us del femeni generic (sovint perque la
majoria destudiants s6n dones), caldria aprofundir en I'is d’un llenguatge
més inclusiu que tingui en compte totes les identitats i realitats de les persones
implicades, tant estudiants, com professionals o col-lectius del dema amb qui
es treballara. No obstant aixo, penso que hi ha un sector dins del professorat
que vetlla molt perqué es desenvolupin projectes relacionats amb el génere
i la igualtat, tant dins com fora de l'aula, i aixi{ donar visibilitat a aquesta
problematica i xacra social.

En resum, una universitat que aposta per la integracio real de la perspectiva
de genere forma professionals amb capacitat de detectar vulnerabilitats
socials, reconéixer desigualtats estructurals i actuar amb empatia, respecte i
criteri. Personalment, valoro molt positivament lesforg de les institucions que
treballen en consonancia amb les necessitats del present, amb la voluntat de
construir un futur més just i equitatiu.

Nil Sanchez i Quiroga. Estudiant de 3r curs de Psicologia UdG

En el mén universitari, sovint ens enfoquem a adquirir coneixements teorics
i habilitats técniques, tot i que la forma en qué aprenem esta profundament
influenciada per normes socials i culturals que perpetuen desigualtats. Quan
es passa per alt la perspectiva de génere i diversitat, el que sensenya és una
visié parcial del mdn, sovint androcéntrica, que invisibilitza les experiéncies
i necessitats de moltes persones pertanyents a collectius minoritzats. Per
aix0, crec que és fonamental que la docéncia universitaria integri aquesta
perspectiva de manera transversal i compromesa. Per exemple, en la meva
visi6 particular, ignorar el génere o tractar-lo com un simple tema addicional
significa perdre una dimensi6 clau per entendre els processos psicologics,
socials i culturals que configuren les nostres vides: hem dentendre la
transversalitat del génere perqueé aquest no és el resultat causal de res. A més,
aquesta falta d’integraci6 pot portar a practiques professionals poc sensibles,
esbiaixades o fins i tot perjudicials.
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La universitat té la responsabilitat doferir una formacié que no només
transmeti coneixements, sind que també formi persones critiques, empatiques
i capaces de treballar per la justicia social. En aquest sentit, incorporar la
perspectiva de genere i diversitat no hauria de dependre de la motivaci6
individual de lestudiantat, sin6 que hauria de ser part d'un compromis
ferm per part del professorat. No podem pretendre que lestudiantat sigui
emancipador en temes d’igualtat si a les aules no se’ls demostra ni assenyala
la importancia d’aquesta mirada en el seu ambit de professionalitzacio, aixi
com en la seva quotidianitat. Tampoc sha dentendre que la responsabilitat
de sembrar aquesta consciéncia recau en la bona voluntat d’'unes quantes
persones del professorat, siné que ha destar integrada de manera transversal
en els curriculums, les metodologies i les relacions pedagogiques. De fet, quan
el compromis institucional és feble o inexistent, es corre el risc de generar una
cultura educativa superficialment progressista pero en realitat ineficag, que
reprodueix silenciosament les mateixes dinamiques de desigualtat que diu
voler combatre.

Formar un estudiantat critic en igualtat no consisteix només a convidar-lo
a pensar per si mateix, siné també a dotar-lo de les eines necessaries per
identificar les estructures de poder que sostenen lexclusié i la discriminacid, i
a crear espais on aquestes reflexions puguin tenir lloc sense por ni reticéncies.
Aixo implica que el professorat assumeixi també un procés constant de
formacid i revisié davant les desigualtats, més enlla de la comoditat o la
neutralitat académica; la manca de reflexi6 critica sobre temes de diversitat a
les aules pot facilitar que es perpetuin desigualtats o discriminacions, i aixo
no és neutre.

Soc conscient que cada vegada més universitats dirigeixen la seva docéncia
a la perspectiva de génere i diversitat, perd no hem de pensar que ja estem en
un punt Optim en temes com la igualtat, ja que aquest pensament crea una
illusié de plenitud que paralitza el canvi. Quan pensem que ja estem en un
lloc optim, deixem de qiiestionar-nos, de revisar-nos, de buscar formes de fer
millor les coses... Ens acomodem. Si entenem les normes que perpetuen les
desigualtats amb les quals estem en contacte constant diariament, també hem
dentendre que sempre hi haura nous reptes, noves realitats emergents, noves
veus que caldra escoltar i integrar; també caldra revisar-nos historicament
i socialment, entenent que potser no hem estat actuant com desitjariem
i entenent que és part del procés i forma part del treball i del pensament
critic que tant perseguim. Per aixo mateix, cal entendre el compromis amb
la igualtat com un procés constant, una practica viva que implica escoltar,
adaptar-se, reconéixer errors i transformar estructures. Aixo requereix una
actitud d’humilitat col-lectiva: saber que mai no ho farem tot bé, perd que
podem fer-ho millor, i que aixd mateix hem de saber fer arribar a les aules.

Cal entendre la universitat no com una branca més de leducacié, siné com
una branca més de la societat mateixa; no hi anem perque ens ensenyin, siné
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que hi anem a aprendre. I aprendre no és rebre, és implicar-se. Tothom ha de
fer un treball important si volem progressar en I'aplicaci6 de la perspectiva de
genere i diversitat en les aules, i especialment en I'ambit universitari; i només
si acceptem que no som en la perfeccio, perd que recau en les nostres mans
exercir una millora continua, podrem construir una universitat realment
inclusiva, oberta i transformadora.

Nora Navarro i Badosa, Paula Abril Sasso Morales. Estudiants de 2n curs
de Psicologia UdG

La introduccié de la perspectiva de génere a la docéncia universitaria és un
pas essencial per poder garantir una educaci6 superior més justa, inclusiva i
critica. Considerem que es tracta encara d’'una assignatura pendent en molts
ambits de la societat, i que leducacid, com a eina clau de transformacié social,
ha de jugar un paper central en aquest procés.

Des del nostre punt de vista, la incorporacié de la perspectiva de génere a la
universitat ha de ser transversal i integrada, no s’ha de constituir simplement
com un apartat aillat o una assignatura especifica (sovint optativa) dins dels
estudis superiors. En aquest sentit, considerem que la perspectiva de génere
ha de ser una part intrinseca de totes les matéries impartides, des de la manera
com es plantegen els continguts, fins als debats i metodologies emprats a
laula. Per exemple, en una assignatura de literatura, pot traduir-se a incloure
autores oblidades pel canon tradicional; en ciéncies, pot implicar revisar com
shan generat els protocols médics i diagnostics a partir d'un model masculi
estandard, que sovint ha ignorat les diferencies biologiques o socials que
afecten les dones.

Ens agradaria que aquesta introducci6 fos un procés participatiu i conscient,
assumit de forma natural i significativa, i no percebut com un afegit6 o una
imposicio. Per fer-ho possible, caldria una formacid especifica i de qualitat
adrecada tant al professorat com a lestudiantat, que permetés identificar
biaixos de génere en els continguts i oferis eines per fomentar un entorn
daprenentatge equitatiu i inclusiu. Aixo inclou, per exemple, I'is sistematic
d’un llenguatge no sexista, visibilitzar referents femenins i no-binaris en les
diferents disciplines, i promocionar una participacio paritaria i activa entre
lestudiantat.

Aixi mateix, creiem que és molt important fomentar el respecte i la
valoracié de la diversitat, entenent el génere com una categoria dinamica i
interseccional que es creua amb altres identitats com la raca, la classe social o
lorientaci6 sexual. A més, és important que aquesta perspectiva no es limiti
a les ciéncies socials o humanitats, sin6 que sigui present a totes les arees del
coneixement, incloses les ciéncies, la tecnologia o lenginyeria. Les disciplines
aparentment neutres no son alienes als biaixos socials i sovint amaguen
desigualtats o abséncies significatives que cal revisar.
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En definitiva, la introduccié de la perspectiva de génere a la universitat
hauria de contribuir a formar professionals més critics, justos i compromesos
amb la igualtat. Aquesta transformacid ha de ser col-lectiva i institucional, amb
el suport de politiques clares, recursos adequats i espais de reflexié compartida.
Només aixi la universitat podra esdevenir un agent actiu de transformacio,
compromes amb una societat més equitativa, diversa i conscient.

Saray Espinosa. Estudiant de doctorat en Historia de ’Art. Doctora el
juny del 2025

La incomoditat institucional. Ho diuen les parets: «totes ho sabem».

E12021, unes estudiants de la facultat on sempre havia estudiat es van adregar
a mi per demanar-me suport per preparar una campanya de dentncia publica a
un prestigiat professor de la casa, del qual havia estat alumna. Els vaig explicar,
no sense vergonya, que no em sentia capa¢ dalcar la veu; feia poc que havia
guanyat un contracte d’investigaci6 predoctoral, i em feia por que significar-me
publicament posés en risc aquella posicié laboral precaria que tant m’havia
costat aconseguir. Em vaig comprometre, pero, des d'un segon terme, a parlar
amb companyes del grau que sabia de primera ma que les podrien ajudar, pero
totes em van dir el mateix: per una rad o una altra, no tenien prou energia
per sostenir el que implica una dentncia. Sense el suport col-lectiu necessari,
quasi un any després, el procés va concloure que les proves presentades per
les estudiants 'inic que demostraven era que shavien produit «situacions
d’incomoditat». Des de la publicaci6 de la resolucio, les incomoditats no han
fet més que créixer, com un murmuri tedids, a vegades trist, a vegades enfadat,
que recorre les aules, passadissos i despatxos de la nostra universitat. Amb cada
nova noticia que sortia a la llum, ens déiem les unes a les altres: «aix0 no pot
continuar aixi», «caldria que algu fes alguna cosa».

E1 2023, tres investigadores també van decidir dir prou: Lieselotte Viaene,
Catarina Laranjeiro i Miye Nadya Tom publicaven un article anomenat
«The walls spoke when no one else would. Autoethnographic notes on
sexual-power gatekeeping within avant-garde academia»."" En un relat que
no ens resulta gaire allunyat, les autores hi explicaven els abusos laborals,
académics i sexuals que havien patit elles i tantes altres dones membres del
prestigios Centro de Estudos Sociais (CES) de la Universidade de Coimbra
—un fet especialment dolords per a la comunitat universitaria que sentén
des del pensament critic, atesa la referencialitat d'aquest espai en la recerca
i la promoci6 de les epistemologies del sud, l'activisme i els feminismes.
Havien pogut organitzar-se gracies a l'aparicié efimera d’una pintada de

11Tarticle va ser rapidament retirat per pressions judicials, al-legant un defecte en la
forma cientifica de larticle, pero avui es pot consultar gratuitament a internet gracies a les
activistes digitals.
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dentncia a la fagana principal de la institucid, «Todas sabemos», que, tot
i ser esborrada amb celeritat, en una metafora excessivament literal de la
rentada de cara de la institucid, els va permetre entendre que tot allo que
havien patit en solitari era, de fet, un problema estructural i, aixi, comengar
a teixir una xarxa de suport."?

Aquesta és la ra6 que ens du a parlar d'abusos en una publicacié sobre
docéncia i perspectiva feminista: casos com aquest posen de manifest la
importancia de garantir espais segurs dins la universitat. Espais on estudiants,
professorat i personal dadministracié i serveis, especialment quan es troben
en situacions de vulnerabilitat, puguin comptar amb garanties descolta,
dacompanyament i de recursos. Només aixi es pot exercir i rebre la practica
docent amb plena confianga i en un marc de relacions no violentes.

Conclusions

La perspectiva de genere és una estrategia transversal en molts camps de la
vida i del coneixement que sorigina a partir de la mobilitzacié de les dones per
reivindicar els drets a la participacié en la vida social i politica (sufragisme al
s. X1x) i la incorporacié de sabers en diferents disciplines cientifiques (Pujal,
2005). Busca trencar amb les desigualtats de génere en interseccié amb altres
eixos dopressid, com la raga, letnia, la classe social, lorientaci6 sexual i la
identitat, la diversitat funcional, etc., i garantir el desenvolupament en igualtat
de condicions de tots els éssers humans.

En l'ambit universitari, la perspectiva de geénere sha comencat a desplegar
arran de diverses recomanacions i desplegaments normatius. A la UdG
aix0 sha concretat en el Pla d’igualtat, que posa el focus en les relacions
entre els membres de la comunitat universitaria, i en la definicié d’una
nova competéncia transversal de perspectiva de génere que shaura d’anar
incorporant a totes les memories de grau. Aquesta competéncia exigeix
«desenvolupar la capacitat d’'identificar desigualtats per raons de sexe i génere
i de dissenyar solucions per fer-hi front». No obstant aixo, la incorporacié
efectiva de la perspectiva de génere en la docencia va més enlla, i requereix
també que en les relacions densenyament i aprenentatge es tinguin en compte
les experiéncies de tota classe de persones, i especialment les daquelles que
han estat sistematicament menystingudes en I'hegemonia heteropatriarcal.

12 Vuit-centes académiques portugueses van signar un manifest en solidaritat a les autores
de larticle, on també denunciaven les practiques de pressio i castig, social i laboral, al qual es
veuen sotmeses habitualment les denunciants de casos d’assetjament. Vegeu: AA.VV. (14 d’abril
de 2024). «Todas sabemos — manifesto». Ptiblico Portugal. Recuperat de: https://www.publico.
pt/2023/04/14/sociedade/noticia/sabemos-2046156
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La reivindicacié d’aquestes visions perifériques sarticula des del feminisme
i requereix, per arribar a estrategies efectives, una autoreflexié que qiiestioni
i elimini actituds que no siguin compatibles amb la igualtat. Aquesta reflexié
comporta la deconstruccié de molts automatismes propis, i és el fonament
a partir del qual pot aparéixer una nova posici6 situada. Aquesta posicid
només es pot mantenir mitjancant la reflexié constant. Tant el feminisme
com la perspectiva de geénere s’han d’articular a partir daquesta interpel-lacié
constant i de fugir de dogmatismes provinents d’una posicié androcentrica i
colonial del moén.

Per tot aixo, la perspectiva de génere en la docéncia no només implica la
incorporacié de contingut especific en les assignatures, siné que ha d'implicar
també canvis en les maneres de fer i de relacionar-se. Només aixi es pot evitar
perpetuar els sistemes dopressié i de concessi6 de privilegis que, també a les
aules, fan central el subjecte masculi. Aquests canvis no sén facils de pensar
ni dexecutar, i poden ser rebuts amb resisténcia per part de lestudiantat, aixi
com del professorat i del personal técnic de gesti6, administracid i serveis. Es
per aix0 que la XID en Perspectiva de Génere de la UdG és un espai necessari
perqué el professorat que ha comengat a dur a terme aquestes activitats de
perspectiva de génere pugui compartir-les. Aquest suport és molt important
per acabar executant propostes que siguin realment transformadores i que
puguin engrescar tant a lestudiantat com a altres docents.

En aquest capitol hem presentat també estratégies concretes per incorporar
la perspectiva de genere a la practica docent. Per una banda, hem vist la
importancia de tenir clars els conceptes basics que han destructurar les
activitats de perspectiva (relacionats amb el sexe, el genere i lorientacié
sexual). Per altra banda, hem plantejat, com a exemple, la sinergia que hi pot
haver entre la perspectiva de génere i una de les metodologies docents com
és l'aprenentatge servei. A més, hem inclos també les reflexions de diverses
estudiants, que han destacat la importancia de les activitats amb perspectiva
de génere ben dissenyades i que puguin tenir un efecte realment significatiu
en la formacié dels graduats universitaris.

En resum, la incorporacié de la perspectiva de génere a la universitat ha
destar fonamentada en el pensament feminista i ha de mostrar les produccions
teoriques iles experiéncies que han servit per construir altres formes d’habitar
el mén. A més, cal establir també un marc més concret del seu desplegament
en la docéncia, que pot ser a partir de conceptes basics o connectada amb
metodologies docents diverses. En aquest sentit, la Xarxa d’Innovacié Docent
sobre Perspectiva de Génere pot tenir un paper fonamental per animar i
donar suport a qualsevol docent a 'hora de dissenyar activitats de perspectiva
de génere que serviran, segur, per millorar la qualitat de la seva feina.
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Els objectius de desenvolupament
sostenible i I'educacio per la
sostenibilitat a la docéncia

Leslie Mahe Collazo Expdsito,' Jestis Granados Sanchez,' Anna Serra
Salvi,! Meriam Boulahrouz Lahmidi,' Maria Rosa Terradellas'?

Introduccio

Amb aquest capitol volem compartir un procés de reflexi6 fet pels membres
de la Xarxa per ajudar a valorar la filosofia de la sostenibilitat i guiar sobre
com es pot contribuir als objectius de desenvolupament sostenible (ODS)
descrits a 'Agenda 2030 de les Nacions Unides (UN, 2015) des de la docéncia
a la universitat.

Els ODS representen disset arees de treball fonamentals per redregar la crisi
socioambiental actual i per construir una manera de vida compatible amb els
limits del nostre planeta i que vetlli pel bé comu. Els ODS constitueixen en
si mateixos tant un full de ruta valid, que assenyala els aspectes ambientals,
socials i economics que cal abordar, com un instrument d’avaluacié per
mesurar les contribucions i els progressos que fem envers els aspectes clau
de la sostenibilitat. Entenem que la sostenibilitat requereix un enfocament
holistic i, per aixo0, és necessari treballar els disset ODS de forma conjunta o
a partir d’'una mirfada de combinacions en que es puguin interrelacionar el
nombre més gran possible dobjectius.

1 Xarxa d’Innovacio Docent sobre els ODS en la Docéncia. La Xarxa promou la reflexié docent
i interdisciplinaria per incorporar la sostenibilitat i els objectius de desenvolupament sostenible
(ODS) a la formacié universitaria. Ha desenvolupat accions com ara propostes de formacio per a
professorat i estudiants, lelaboraci6 d’un llibre de practiques docents inspiradores i activitats que
connecten teoria i practica sobre problematiques socials i ambientals. A més, ha organitzat una
jornada amb experts i agents institucionals per promoure l'aplicaci6 dels ODS en la docéncia,
que ha consolidat el seu reconeixement dins de la Universitat de Girona i fora.

2 Grup d’Innovacié Docent (GID) Aprenentatge Basat en Reptes (ABR). El Grup té
per finalitat impulsar la metodologia dABR en diferents estudis de grau i master de la
Facultat d’Educaci6 i Psicologia (FEP), amb lobjectiu de transformar i innovar els sistemes
densenyament-aprenentatge de la docéncia universitaria.
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Les institucions deducacié superior tenen un paper molt rellevant a Thora
davancar cap aun model social i educatiu sostenible, i per aix0 hauria de promoure
un tipus de doceéncia, recerca i gestié compromeses amb la sostenibilitat.

Aquest capitol se centra en la inclusié dels ODS a la docéncia universitaria
i sestructura en quatre grans apartats. En primer lloc, es parteix d'una breu
descripcié de la situacié actual demergéncia planetaria per fonamentar la
necessitat de leducacio per la sostenibilitat com a instrument per avangar cap a
una manera més sostenible de viure. El segon apartat tracta de la importancia
dels ODS i com introduir-los en la docéncia universitaria per promoure una
educacié transformadora cap a la sostenibilitat. Es parteix de lexplicacié
del valor global dels ODS com a marc &tic, politic i practic per fer front als
grans reptes del planeta, i sen concreten les aportacions a leducacié per la
sostenibilitat. Després es descriu com treballar els ODS a partir dels marcs
competencials, les metodologies d'ensenyament i aprenentatge actives i I'is
de les tecnologies digitals, de manera que es contribueixi a la formacié d'una
ciutadania sostenible compromesa amb la justicia social i I'equilibri ecologic.
El tercer apartat mostra els elements que haurien de considerar-se a 'hora
d’incloure els ODS en el programa d’una assignatura i es dona un exemple.
El capitol acaba amb una reflexié final en qué es relaciona la importancia
de l'arrelament al territori com a aspecte clau per a la contribucié als ODS a
través de leducacio.

La necessitat de la sostenibilitat i de
I'educacio per la sostenibilitat

No és possible entendre el sorgiment dels conceptes de sostenibilitat i de
desenvolupament sostenible, ni comprendren plenament el significat, sense
abordaramb certa profunditatel procés de creixent degradacié socioambiental.
El concepte d’emergéncia planetaria, apuntat per Amparo Vilches i Daniel Gil
(2009), fa referéncia a una situacid critica i sense precedents provocada per
laccié humana, que posa en risc la continuitat de la vida tal com la coneixem
avui al planeta. No es tracta només d’'un problema ambiental aillat, sin6 d’'una
crisi sistemica i global que abasta multiples dimensions interconnectades.

La comunitat cientifica va introduir el concepte de desenvolupament
sostenible a finals dels anys vuitanta amb la intencié d’alertar de la necessitat
de canviar el model que tenim de relacionar-nos amb el medi ambient. La
definicié de desenvolupament sostenible més acceptada a escala internacional
continua sent la que proposa la Comissié Mundial sobre el Medi Ambient i
el Desenvolupament de les Nacions Unides a 'Informe Brundtland, en qué es
definia com «aquell que satisfa les necessitats del present sense comprometre
la capacitat de les generacions futures per satisfer les seves propies necessitats»
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(UN, 1987). El desenvolupament sostenible és el procés pel qual aconseguim
la nostra fita principal, que és la sostenibilitat (el «desti»). Els significats de
sostenibilitat i desenvolupament sostenible continuen ressignificant-se i
Paccent es pot posar en el paper actiu de la ciutadania o a garantir la qualitat
de vida dins els limits del planeta:

«La sostenibilitat implica transformar la societat per garantir una
convivéncia equitativa amb els limits planetaris, fomentant una ciutadania
critica, solidaria i compromesa amb la justicia social i ambiental.»
UNESCO (2022)

«Sostenibilitat vol dir garantir el creixement economic i el benestar social
dins dels limits ecologics del planeta.»
Comissié Europea: Pacte Verd Europeu (2022).

La sostenibilitat en l'actualitat es concep com una estratégia global, sistémica
i transformadora, que va més enlla de la mera conservacié ambiental: vol
regenerar, redistribuir, replantejar la idea de progrés i fer-ho amb justicia
social, intergeneracional i intrageneracional. Es tracta de repensar i revertir
els aspectes fonamentals segiients que afecten la humanitat avui:

o Esser huma desposseit de la seva propia humanitat

— Els valors identitaris de letica humanista del segle xx que es recollien
en la Declaracié Universal dels Drets Humans (com sén la llibertat,
la fraternitat i la igualtat) han quedat arraconats per les guerres, la
indiferéncia i lexclusio.

« Model economic capitalista actual caracteritzat per ser lineal i extractiu

— Consum insostenible: «produir — usar - llengar». Es promou el consum
com a base del benestar, sovint desvinculat de les necessitats reals. La
cultura economica dominant afavoreix el consum i I'individualisme.
El sistema es basa en lextraccié massiva de recursos, la producci6 i
el consum accelerat, i la generaci6 de residus sense aprofitament. La
humanitat ha establert un tracte materialista amb el planeta a partir de
la visié d’'una Terra dotada de recursos infinits o com un «magatzem de
recursos» (Pigem, 2010).

— Sobreexplotacié dels recursos naturals: la tala de boscos, la pesca
excessiva, l'agricultura intensiva i lexplotaci6 hidrica estan produint la
pérdua de biodiversitat a un ritme molt superior al natural, i aixo afecta
lequilibri dels ecosistemes.

— Dependeéncia dels combustibles fossils: la major part de lenergia
prové de fonts no renovables, que generen emissions de gasos amb
efecte hivernacle.
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— Desigualtat en la distribuci6 dels recursos: poques persones acumulen
molts recursos i riquesa, mentre que moltes persones sobreviuen amb
una petita part dels recursos. Aixo genera tensions socials i ecologiques.

— Obsolescencia programada.

» Sistema financer i politic desequilibrat

— Curt termini politic i economic: les decisions es prenen pensant en els
beneficis immediats, no a llarg termini.

— Influéncia de les grans corporacions: en politiques que afavoreixen el
seu benefici per damunt del bé comu.

— Falta de governanca global efectiva: no hi ha accions coordinades ni
suficients per afrontar la crisi climatica.

o Cultura dominant allunyada de la natura

— Antropocentrisme: ésser huma es considera al centre i per sobre de
la natura.

— Globalitzacié com a causa de la desconnexié amb el territori: sha
perdut el vincle amb els cicles naturals i les economies locals.

— Educaci6 poc transformadora: no sestd formant ciutadans realment
critics, responsables i compromesos amb la sostenibilitat.

La responsabilitat de les institucions educatives és formar les generacions
presents i futures per donar resposta als reptes del seu temps. No es pot
parlar d’'una educacié de qualitat si aquesta educacid no sorienta a promoure
una ciutadania activa, critica i compromesa amb la construccié d’'un futur
sostenible. Leducacio o és sostenible o no és educacié (Vilches i Gil, 2009).

Leducacié per la sostenibilitat (ES) capacita per a laccidé conscient amb
lobjectiu daprendre a canviar, i troba el seu millor aliat en la participaci6
en projectes reals de transformacié (Martinez, 2014) des d’'una perspectiva
holistica. LES desenvolupa competéncies que empoderen les persones i les fan
capaces de reflexionar sobre les seves propies accions, tenint en compte I'impacte
social, cultural, economic i ambiental actual i futur des d’'una perspectiva local
i global. Cal considerar que sense un elevat grau d’integracié que permeti la
interdisciplinarietat, el desenvolupament del pensament critic i la capacitat de
treball autonom i en equip, 'alumnat no estara preparat per resoldre amb exit
reptes de gran complexitat com és el de la sostenibilitat (Sterling, 2011).

L'ODS 4 se centra exclusivament a garantir una educacié inclusiva,
equitativa i de qualitat, que promogui oportunitats daprenentatge durant
tota la vida per a tothom. Aix06 implica assegurar l'accés universal a leducaci6
primaria i secundaria gratuita, eliminar les desigualtats de génere, millorar
les infraestructures educatives i fomentar leducaci6 técnica i professional.
També posa émfasi en la importancia de formar docents qualificats i en
lalfabetitzaci6 com a base per al desenvolupament sostenible.
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LAgenda 2030, els disset objectius
de desenvolupament sosteniblei la
seva relacio amb la docéncia

La UNESCO (2015) ha facilitat una ruta que ens permet fer passos ferms
pel cami de la sostenibilitat a través de la incorporaci6 dels disset ODS a
la docéncia. Els ODS representen una contribucié sense precedents a la
governanca global, leducacid, la cooperacié i la justicia ecosocial. Tot i les
dificultats per implementar-los, han aconseguit posar la sostenibilitat al
centre del debat mundial.

Els ODS ofereixen un llenguatge comu i una agenda universal per abordar
els grans reptes globals com la pobresa, la desigualtat, el canvi climatic, la pau
i la justicia. Per una banda, els ODS reconeixen que els problemes globals
son interdependents, no es pot erradicar la pobresa sense abordar el canvi
climatic, ni garantir la salut sense aigua neta o igualtat de génere; trenquen,
aixi, la logica de la compartimentacié i promouen solucions sistémiques.
Per una altra banda, els ODS tenen una vocacié moral i transformadora en
demanar que no es deixi ningu enrere, busquen la justicia social, la igualtat

'oportunitats, la pau i el respecte als limits del planeta, i reforcen una visié
ética del desenvolupament. Els ODS han fet veure a tots els paisos que tenen
responsabilitats compartides i han influit positivament en lelaboracié de
politiques publiques, estratégies empresarials, accions comunitaries, amb la
qual cosa han aconseguit que molts governs i ciutats hagin alineat els seus
plans amb els ODS. Un altre aspecte interessant dels ODS és que incorporen
fites i indicadors mesurables, que permeten fer-ne seguiment i comparacio,
fet que afavoreix la rendicié de comptes i la presa de decisions basades en
dades i evidéncies. Quant a la participacié democratica, han obert la porta
a una participacié activa de multiples actors: governs, empreses, ONG,
universitats i ciutadania. Tothom pot contribuir-hi, de manera que es reforca
la idea de corresponsabilitat global.

Els ODS presenten I'ES com a motor de canvi en establir que leducacié ha
de promoure el desenvolupament sostenible, els drets humans, la igualtat de
génere, una cultura de pau i no-violéncia, la ciutadania global i la valoracié
de la diversitat cultural. Aixo legitima i consolida 'ES com a part central del
curriculum educatiu en totes les etapes educatives, de tal forma que promou:

« Una visi6 holistica i global: els ODS ofereixen un marc integrador que
connecta temes ambientals, socials, economics i culturals. Aquesta
mirada sistémica és clau per a una educaci6 critica, contextualitzada i
transformadora, que entengui les interdependéncies globals.

o Lorientaci ética i valors universals: 'ES inspirada en els ODS es basa en
valors com la justicia social, la solidaritat, lequitat intergeneracional, la
pau i el respecte als limits planetaris.
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o El foment del pensament critic i la ciutadania activa: els ODS impulsen
una educacié que no només transmet coneixements, sin6 que construeix
una ciutadania critica, participativa i compromesa, capa¢ d’actuar davant
dels reptes globals.

« La integraci6 transversal en el curriculum: amb el marc dels ODS, I'ES
deixa de ser una assignatura marginal i es converteix en un eix transversal
que pot estar present a totes les matéries i nivells educatius.

o U'impuls a la innovacié educativa a través de metodologies actives:
Pagenda 2030 fomenta metodologies daprenentatge basades en projectes,
resolucid de problemes, treball col-laboratiu i arrelament al context local,
aspectes que son fonamentals per a una ES significativa.

o La promocié d’'una educacié que traspassa els limits de l'aula i es vincula
amb el territori, les comunitats i les problematiques reals: es tracta de la
connexio entre educacié i accié comunitaria.

Com treballar els ODS a la docéncia?

Hi ha diferents marcs competencials que orienten les competéncies en
sostenibilitat i educacié per la sostenibilitat. La UNESCO ha desenvolupat un
marc global amb competéncies clau en sostenibilitat (Rieckmann et al., 2017).
Les competencies clau representen competéncies transversals necessaries per
a tot l'alumnat de qualsevol edat i a qualsevol lloc del mén (desenvolupades a
diferents nivells segons ledat). Les competéncies clau poden ser enteses com
a transversals, multifuncionals i independents del context i es caracteritzen
per desenvolupar:

1. Pensament sistémic: capacitat per comprendre i analitzar les
interconnexions entre els components d’un sistema (ecologic, economic,
social, etc.), i veure com les accions en un ambit poden tenir impactes en
altres arees.

2. Pensament anticipatori o competéncia de futur: capacitat per visualitzar
escenaris futurs i per valorar els efectes positius i les conseqiiéncies negatives
de les nostres accions a curt i llarg termini.

3. Pensament critic: capacitat per avaluar informacié de manera objectiva,
identificar biaixos, qiiestionar idees i prendre decisions fonamentades,
especialment davant de la complexitat i la incertesa.

4. Competeéncia en cooperacio i treball en equip: capacitat per treballar
de forma cooperativa i interdisciplinaria amb persones de diversos ambits,
cultures i perspectives, i afavorir el dialeg i el respecte mutu, aixi com per
arribar al consens i 'acci6 conjunta.

5. Competéncia comunicativa: habilitat per expressar idees de manera
clara, efectiva i adaptada al context, i promoure la comprensié i l'accié per la
sostenibilitat.
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6. Competeéncia de resoluci6 de problemes: capacitat per abordar problemes
complexos de manera creativa i eficag, i generar solucions sostenibles que
considerin multiples dimensions (com l'ambiental, la social i leconomica).

7. Competéncia dautoconsciéncia i responsabilitat personal: capacitat per
reconéixer els valors, actituds i accions propis, i entendre com contribueixen
(positivament o negativament) als reptes globals.

8. Competéncia normativa: capacitat per reflexionar sobre valors, ética i
justicia, i aplicar aquests principis per avaluar accions i escollir els camins
més sostenibles.

En aquest document també s'indiquen objectius especifics d’aprenentatge
per a tots els ODS a partir dels dominis cognitiu, socioemocional i conductual.
El domini cognitiu compren el coneixement i les eines de pensament
necessaries per comprendre millor els ODS i els desafiaments implicats en
la seva consecucié. El domini socioemocional inclou les habilitats socials
que faculten l'alumnat per col-laborar, negociar i comunicar-se amb lobjectiu
de promoure els ODS, aixi com les habilitats, valors, actituds i incentius
dautoreflexié que els permeten desenvolupar-se. El domini conductual
descriu les competéncies daccié. A més, per a cada ODS es presenten
suggeriments de temes i enfocaments pedagogics.

El Marc Europeu de Competéncies sobre Sostenibilitat «GreenComp»
(Bianchi, Pisiotis i Cabrera, 2022) defineix la competéncia en sostenibilitat
com integrar els valors de la sostenibilitat, entenent la complexitat dels
sistemes, amb la finalitat demprendre o promoure accions que restableixin
i mantinguin la salut dels ecosistemes i millorin la justicia, de manera que
es generin visions per a futurs sostenibles. Les GreenComp es presenten
com una guia per integrar la sostenibilitat a l'educacié, les politiques i la vida
quotidiana, i fomentar persones capaces de pensar, sentir i actuar per a un
futur millor. Sorganitzen en quatre arees i dotze competeéncies:

1. Incorporar lenfocament sistémic: comprendre les interconnexions del
mon, analitzar complexitats i interdependéncies, i adoptar una visi6 holistica
dels problemes ambientals, socials i economics.

2. Anticipar futurs: imaginar escenaris sostenibles, pensar a llarg termini i
valorar riscos i incerteses.

3.Pensar de manera critica: avaluar informacié de manera reflexiva,
quiestionar normes i valors dominants i adoptar una postura ética i informada.

4. Actuar per ala sostenibilitat: cooperar i col-laborar per al canvi, participar
activament en la transformacié social i ecologica, i desenvolupar solucions
innovadores i sostenibles.

Els «Inner Development Goals» (IDG) (Ankrah, Bristow, Hires i Henriksson,
2023) sén un marc competencial complementari als ODS, que identifiquen les
capacitats humanes internes que cal cultivar per afrontar els reptes globals i
impulsar un canvi sostenible i profund. Els IDG es constitueixen sota la idea clau
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que no podem transformar el mén sense transformar-nos nosaltres mateixos;
per tant, orienta sobre com desenvolupar les qualitats interiors (mentals,
emocionals, socials i étiques) que ens capaciten per contribuir activament a
un moén més just, sostenible i compassiu. Sestructuren en cinc dimensions i
vint-i-tres habilitats clau, que es resumeixen de la manera segiient:

1. Ser: cultivar la relaci6 amb un mateix: autoconsciéncia, preséncia,
integritat i obertura mental.

2. Pensar: entendre el mén i prendre decisions amb saviesa: pensament
critic, pensament complex i sistémic, creativitat i mentalitat a llarg termini.

3. Relacionar-se: fomentar relacions auténtiques i empatiques: empatia i
compassio, comunicaci6 oberta, inclusivitat, capacitat de connectar.

4. Col-laborar: treballar bé en comunitat: confianga, cooperacid, gesti6
constructiva de conflictes i lideratge participatiu.

5. Actuar: traduir la intencid en acci6 transformadora: coratge,
perseveranca, optimisme actiu i compromis amb valors.

Els IDG ens recorden que els canvis socials i ecologics externs requereixen
una transformacio interior. Sense desenvolupament personal i emocional, els
ODS son dificils d’aconseguir; de fet, es poden considerar el «com» huma i
interior per fer realitat els «qué» dels ODS.

Quin és el rol de les metodologies docents actives
en el treball per als ODS en la docéncia?

El rol de les metodologies docents actives en el treball per als ODS en
la docencia és clau atés el potencial transformador que tenen. Aquestes
metodologies no només milloren l'aprenentatge, sindé que també capaciten
Palumnat per actuar com a agents de canvi cap a un mén més sostenible
(Collazo i Geli, 2017; Collazo i Granados, 2020; Murga i Bautista, 2019;
Serra-Salvi i Medir, 2021).

Les metodologies actives connecten coneixement i accié en permetre a
lestudiant posar en practica els valors i les competencies relacionades amb els
ODS. A més, promouen l'aprenentatge significatiu en afavorir la implicacié
emocional i personal, cosa que reforca el compromis amb els temes de
sostenibilitat. La taula 1 recull les principals metodologies actives i explicita
quines contribucions fan cadascuna a la consecuci6 dels ODS.
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Taula 1. Metodologies actives rellevants per treballar i contribuir a la consecucié dels ODS

Metodologia

Contribucié als ODS

Aprenentatge
basat en projectes
(ABP)

Promou la recerca d’alternatives reals a problemes globals.

Aprenentatge
servei (ApS)

Combina aprenentatge i accié comunitaria amb impacte social real.

Aprenentatge
basat en reptes

Facilita trobar solucions a reptes globals, treballar de manera especifica
alguns ODS i cocrear amb aliances

Aprenentatge
cooperatiu

Afavoreix valors com la cooperacid, la justicia i la igualtat.

Simulacionsi jocs
de rol

Ajuda a entendre conflictes ambientals o socials des de diferents punts
de vista.

Estudis de casos
reals

Permet analitzar situacions relacionades amb els ODS de manera critica i
contextualitzada.

Pensament

Fomenta la innovacio6 sostenible i 'empatia davant dels reptes globals.

de disseny i
metodologies
creatives

Font: modificat dAlbareda-Tiana et al., 2024.

Les tecnologies de la informacioé i la comunicacio
(TIC) i I'educacio per a la sostenibilitat

Amb la posada en marxa dels ODS l'any 2015, es reconeix la importancia de les
tecnologies de la informacié i la comunicacié (TIC) en el desenvolupament, i
es destaca que «la generalitzaci6 de les tecnologies, aixi com la interconnexid
global ofereixen un gran potencial per accelerar el progrés huma, reduir la
bretxa digital i desenvolupar societats del coneixement» (Seegolam, Sukhoo
i Bhoyroo, 2015). En aquest context, han aparegut nombrosos estudis que
ressalten la importancia de les tecnologies digitals en I'impuls dels ODS (Chin
iJacobsson, 2016; Boulahrouz, 2019). En aquest sentit, la difusio generalitzada
de les tecnologies digitals exigeix una reflexi6 critica sobre les possibilitats
de connexié entre laprenentatge formal i informal per tal de promoure la
participacid ciutadana i la implicacié dels joves en la societat (Boulahrouz,
2019). Des d’aquest punt de vista, les presenta com a element essencial per
avangar en la promoci6 i consecuci6 dels ODS des de l'ambit educatiu i, de
manera especial, des de la formacié docent (Negre-Bennasar, Crosseti, Tur,
i Villatoro-Moral, 2023; Sebastian-Lopez i de Miguel Gonzalez, 2020). No
obstant aixo, sovint ens trobem que la inclusié de la tecnologia per si sola
no garanteix la millora educativa ni resol les desigualtats. Es fonamental, per
tant, un canvi pedagogic que prioritzi lensenyament i l'aprenentatge situats
en lestudiant com a participant actiu, mitjangant exercicis d’'indagacio, espais
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col-laboratius i activitats practiques i cooperatives. En aquest sentit, des de
les nostres assignatures apostem per models educatius com el TPACK que
integra el contingut disciplinari, la pedagogia i la tecnologia per promoure un
ensenyament eficag (Alvarez-Otero i de Lazaro y Torres, 2018). Aquest model
no busca només enriquir el contingut, siné que defensa que la tecnologia
requereix noves metodologies i conceptes, i que, a la vegada, impulsa el
pensament critic i la reflexié sistémica.

La incorporacié de les TIC a leducaci6 contribueix a promoure la inclusi6
i l'equitat, cosa que democratitza la participaci6é de diferents membres de la
societat. Son nombrosos els exemples que podem trobar a l'ambit educatiu
i podem destacar especialment iniciatives com OpenStreetMap (OSM) i
GeoChicas, dues accions que ofereixen oportunitats per a la participacié publica
en larecerca cientificaila cocreacié de dades. GeoChicas promou la participacié
activa de les dones en el disseny de mapes, i reconeix que els mapes no sén
neutres i reflecteixen la condicié de génere dels seus contribuidors. Projectes
de mapatge col-laboratius, com la identificacié de carrers amb noms de dona a
Saragossa, no només generen coneixement i desenvolupen competéncies en el
futur professorat, sin6 que també sensibilitzen sobre la bretxa digital i de génere
en 'urbanisme, fet que contribueix a crear una nova ciutadania compromesa
amb els ODS. Malgrat el seu enorme potencial, persisteixen reptes com la
necessitat de formaci6 docent continua.

Des de la formacid de mestres, fer servir aquest model pel disseny de propostes
educatives i projectes afavoreix, d'una banda, que els nostres estudiants facin un
us eficient, critic i responsable de les TIC, i, de l'altra, promou la participacid i la
implicaci6 per avancar cap a una societat més sostenible, inclusiva i justa.

Programacio curricular i ODS

Per tal de sistematitzar i compartir i les nostres experiencies docents a la
universitat, els membres de la Xarxa hem elaborat una pauta per programar
les nostres assignatures, de manera que sevidencii com incloem els ODS en la
nostra docéncia. La pauta consta dels elements segiients:

o Identificaci6 de TODS

o Titol de l'activitat

« Context: assignatura i estudis

o Descripci6 de lactivitat (procediment densenyament i aprenentatge que
es porta a terme a l'aula)

» Competéncies relacionades amb I'ES i els ODS que es treballen

o Resultats d’aprenentatge concrets (relacionats amb les competencies
treballades i amb els criteris d’avaluacid)

» Metodologies actives utilitzades.

192



Els objectius de desenvolupament sostenible i 'educacio per la sostenibilitat a la docéncia

A la taula 2 es reprodueix un exemple dactivitat didactica seguint la pauta
anterior.

Taula 2. Exemple d’introduccié dels ODS en els estudis
de Mestre d’Educaci6 Primaria de la UdG

oDs 18

Titol de I’activitat La pobresa, present en la nostra societat

Context Assignatura: Societat i sostenibilitat
Titulacio/Estudis: grau en Mestre/a d’Educacié Primaria

Descripcio Es proposa redactar un informe (estat de la qliestid) sobre pobresa i

vulnerabilitat en un dels dos formats que s’exposen: A) Fer un retrat de
les diverses formes de pobresa que hi son presents contextualitzat en
un municipi concret. Cal comptar amb la col-laboracié informativa dels
serveis socials del municipi i de les ONG o associacions que hi actuen.

El treball ha de contenir: 1. Introduccié (que justifiqui el treball i la tria).

2. Dades descriptives del municipi. 3. Serveis socials del municipi (es
demana una entrevista com a minim). 4. Organitzacions que actuen en el
municipi. 5. Recull de les problematiques i vulnerabilitats que es detecten
des de les escoles. 6. Resultats obtinguts. 7. Conclusions. 8. Fonts
d’informacié consultades (imprescindible incloure dades i grafics a més
de documents diversos i bibliografia).

B) Triar un tipus de pobresa o vulnerabilitat i elaborar-ne un retrat
contextualitzat en un territori més ampli que un municipi (una comarca,
una provincia o, fins i tot, Catalunya). Tipus de pobresa o vulnerabilitat per
escollir: pobresa infantil; pobresa de la gent gran; pobresa energetica;
impossibilitat d’habitatge digne; necessitat d’anar al banc dels aliments;
persones sense llar; atur, salaris baixos...

El treball ha de contenir els seglents apartats: 1. Introduccié.

2. Aproximacio al tema-problema. 3. Accions i mesures que es porten
a terme per disminuir el problema. 4. Visibilitat del tema en els mitjans
de comunicacié. 5. Conclusions. 6. Fonts d’informacié consultades
(imprescindible incloure dades i grafics a més de documents diversos i

bibliografia).
Competéncies Desenvolupar un pensament sistemic
Resultats Reconeixer i comprendre relacions

d’aprenentatge Analitzar sistemes complexos

Pensar com els sistemes s’integren en diferents escales

Metodologia Treball de camp
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Algunes reflexions finals

L'arrelament amb el territori i els ponts
necessaris que faciliten la contribucié mutua

Els membres de la Xarxa conformen un teixit dexpertesa que situa leducacid
superior de Girona com a motor d’inclusid i sostenibilitat al territori. La seva
accié no només transforma la practica docent, siné que també contribueix
a la cohesid social i al desenvolupament sostenible local. Aquesta relacié
dlarrelament amb el territori sevidencia de diferents maneres:

o Treballant amb col-lectius vulnerables i entitats socials que col-laboren
amb la UdG per afavorir la justicia social com a eix educatiu. Introduint
marcs normatius aplicats al context local per fomentar la justicia i la
inclusié. Connectant els drets privats amb la sostenibilitat i els ODS, i
enfocant la docéncia cap a la responsabilitat legal territorial. Analitzant
les politiques publiques locals i la participacié ciutadana, i integrant-les
com a eines pedagogiques de compromis civic.

 Promocionant la inclusid social a partir de la gesti6 cultural i la diversitat,
a través de la collaboracié amb museus i institucions gironines per
apropar leducacid al territori. Realitzant una lectura critica de la ciutat
i del patrimoni des d’una perspectiva deducacié inclusiva i per a la
ciutadania global. Integrant la historia i el patrimoni cultural gironi
en clau d’'inclusié i diversitat cultural, i promovent la convivéncia i el
respecte. Treballant la diversitat cultural i la coeducacid des del territori, i
integrant metodologies inclusives i interculturals a 'aula.

o Integrant la conservacié ambiental i la sensibilitzacié ecologica en la
formacié cientifica universitaria. Vinculant la docéncia amb la recerca
de camp en ecosistemes gironins, i promovent leducacié ambiental
participativa. Connectant els reptes ambientals del territori amb la
formacié técnica i ciutadana. Aplicant lenginyeria i lagroecologia
a projectes docents sobre alimentacié sostenible i produccié local.
Desenvolupant recursos per a l'aprenentatge basat en projectes reals, amb
sortides de camp i enfocaments centrats en el territori.

o Dissenyant curriculums destudis de formadors connectats amb el
territori a través de xarxes locals i projectes col-laboratius. Transformant
els curriculums per promoure la inclusi6 en els aprenentatges cientifics
des de la perspectiva de lequitat i del paper de les matematiques, i de totes
les ciéncies en I'ES. Portant a la practica la innovaci6 docent, relacionada
amb els ODS, estratégies d’aprenentatge actiu i situada en entorns locals.
Enfortint els vincles entre la universitat, els agents socials locals i les
empreses a través de la instauracié de sistemes de responsabilitat social.
Impulsant metodologies transformadores i vinculant la sostenibilitat, la
cocreacio i la docéncia amb acci6 real al territori.
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La perspectiva en salut, un
contingut per incorporar en
la docéncia universitaria

Fabiana S. Scornik,' Enrique Bitchatchi Agay,' Francis Garcia Collado,’ Josep
Garre Olmo,' Alessandro Lalli,' Mireia Lopez Siles,' Marc Pérez Burriel,'
Guillermo J. Pérez,' Marta San Millan Alonso,' Xavier Xifr6 Collsamata'?

Introduccio

Des de la XID-PSEU, entenem que la formaci6 dels futurs professionals
i graduats universitaris, sigui quin sigui el seu ambit, ha de respondre
no només als avengos biomeédics, sindé també als reptes socials, etics i
humans. Aquests elements configuren la salut com un fenomen holistic
i transgeneracional, estretament vinculat al desenvolupament d’una
ciutadania critica, imprescindible per a la vitalitat de les democracies.

Aquesta visi6 amplia la mirada tradicional i incorpora dimensions
emocionals,ambientals, culturalsifamiliars. En definitiva, estractadelements
que incideixen profundament en els processos de salut-malaltia-atencio, de
manera que intenten superar el paradigma biomedic centrat en lexpert per
avancar cap a un enfocament transdisciplinari, més inclusiu i sensible a la
diversitat en salut.

En aquest marc, un model biopsicosocioeducatiu, que tingui com a
punt de partida una perspectiva sistémica i transdisciplinaria, resulta més
adequat per fer front als nous desafiaments —aixi com als que encara resten
no resolts, com els models rigids de diagnostic i interpretacié propis de la

1 Xarxa d’Innovacié Docent Perspectiva de Salut a ’Educacié Universitaria. La Xarxa té com
a proposit integrar en tots els estudis universitaris una nocié de salut que abasta dimensions
culturals, psicologiques, socioeconomiques, étiques i filosofiques, tecnologiques, ambientals,
politiques i juridiques; superar reduccionismes com el biologic o lantropocéntric o el
curtterminisme,’ i afrontar els problemes d'un mon que es caracteritza per canvis constants,
desconcertants, inquietants i fatidics. No es tracta, doncs, de fomentar estils de vida saludables
dins lentorn universitari, sind de repensar com totes les disciplines poden contribuir a la salut
collectiva, transgeneracional i del planeta.

2 Manera d'actuar o de pensar que es basa en objectius o planificacions a curt termini per a
l'obtenci6 d'un profit immediat en detriment dels interessos a llarg termini (TERMCAT).
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meitat del segle XX— i per continuar amb una tradicié critica, que troba
en figures com A. R. Luria una referéncia clau. Aquesta linia de pensament
entén la salut no només com una condicié de lorganisme, siné com un
procés que emergeix de les formes socials dexisténcia i de la interacci6
humana en dialeg continu amb lentorn.

D’altra banda, i també des d’'una perspectiva introductoria, cal esmentar
la importancia i justificaci6 de la idea d’'innovacié lligada a la nocié de salut.
Aquesta perspectiva, vinculada amb les fonts de la innovacié identificades
per Peter Drucker’ (1985), ens ofereix una guia per detectar oportunitats
de millora educativa en aquest ambit: 1) ocurréncies inesperades; 2)
incongruéncies; 3) processos que generen noves necessitats; 4) canvis dins
del sector; 5) canvis demografics; 6) canvis en les percepcions; 7) nou
coneixement.

En aquest mateix sentit, com a universitat, caldra pensar si una XID
sha de centrar especialment en els aspectes de la innovaci6 o bé anar un
pas més enlla i fer-ho també en els de la creacié. Es a dir, seguir a Hannah
Arendt en la seva idea segons la qual crear és actuar en llibertat i portar
al mon allo que encara no hi era. La qiiesti6 és que, si seguim la idea que
la universitat ha de preparar-se per als nous desafiaments i reptes de tota
classe, llavors cal fer un salt de la innovacié a la creacié. Cal deixar d’intentar
respondre a les preguntes de sempre des d’'una perspectiva innovadora i
comengar a crear-ne de noves, tant de preguntes com de perspectives. En
aquest sentit, la proposta, tant d’innovacié —o creacié— en salut, no pot
passar per alt nocions com la mateixa idea de destruccié creadora de Joseph
Schumpeter, que descriu com funciona el sistema capitalista com a creador
d’innovacié. Per tant, no podem oblidar que vivim en un sistema creador
de crisis sistémiques i que, consegiientment, la idea d’innovaci6 sembla que
no servira per bellugar-se en ambients com els que estan per venir. Altres
autors, com Castoriadis o Graeber, permeten entendre que la innovacié
no és un fet neutral ni inevitable, sind que reflecteix una determinada
manera dentendre la societat, l'economia i la llibertat. Aixi, una educacié6
innovadora en salut que es vulgui realment transformadora hauria de
dialogar també amb aquestes perspectives critiques, i reconéixer el pes de
I'imaginari col-lectiu, la cooperaci6 i les necessitats socials —tant a escala
micro com macro— més enlla del mercat.

Fins fa unes décades, els marcs conceptuals que s'utilitzaven per descriure
els entorns canviants i complexos eren hereus d’un paradigma dorigen
militar centrat en el lideratge i la gestio, VUCA —Volatility, Uncertainty,

3 Si bé hi ha nombrosos estudis publicats sobre aquesta qiestid, en aquest treball es pren com
a referéncia fonamental Iobra ja classica —no pas per antiga sind per la seva rellevancia teorica
continuada— de Jean-Noél Missa i Laurence Perbal (Missa i Perbal, 2009), que ofereix una
analisi filosofica exhaustiva sobre els limits i les implicacions étiques del concepte de millorament
(enhancement) en el context meédic contemporani.
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Complexity i Ambiguity—." Aquest paradigma s’ha mostrat insuficient
davant les dificultats en la presa de decisions en entorns de canvis que es
caracteritzen per ser continus, confusionals, pertorbadors i catastrofics,
per la qual cosa han sorgit nous models, com la proposta de Jamais Cascio,
que cerquen una millor adaptacié a les circumstancies de la nostra era, els
entorns BANI —Brittle, Anxious, Nonlinear, Incomprehensible—> (Cascio,
2020).

Es necessari mirar la salut des d’'una perspectiva ecologica —entenent
loikos (oikog) com la llar compartida— i no oblidar que la salut individual
depén inexorablement de les condicions del nostre entorn i de les relacions
de dependéncia muatua que ens defineixen com a espécie que ha evolucionat
en un ecosistema que ens assegura la viabilitat de la nostra existéncia. Aixo
ens porta a defensar una cura critica i transgeneracional que inclogui el
respecte, la dignitat, la responsabilitat col-lectiva i les dimensions emocional,
afectiva i politica, i que connecti amb els reptes dels entorns BANI i amb la
urgeéncia d’'una justicia planetaria. Cal desfer-se, per exemple, de l'associaci6
erronia entre cura i tasca assistencial, ja que aixo és resultat d’un sistema
sanitari (i sovint també educatiu) que ha subordinat l'atenci6 a leficiéncia i
la productivitat, de manera que ha esdevingut un model pragmatic, acritic,
deshumanitzat i deshumanitzador.

Els problemes actuals de salut de la poblaci6 sén complexos. Per aixo0, és
necessaria una forca de treball transdisciplinaria amb coneixements de salut
poblacional i competéncia per desenvolupar, implementar i avaluar solucions
innovadores i factibles que abordin aquests problemes de salut comunitaria.
Des d’una perspectiva historica, shan fet nombroses propostes per
incorporar els conceptes de salut publica i salut poblacional en els estudis
de grau per formar ciutadans educats. Sobre aquesta base es va crear la
iniciativa «Health in all Education» amb la finalitat de centrar els objectius
d’aprenentatge de la salut poblacional en multiples disciplines, donar
suport a programes de formacid transdisciplinaris de professionals de la
salut i establir relacions entre les institucions académiques i els sistemes de
prestacio de serveis de salut (Caron et al., 2023).

Els proposits de la nostra xarxa semmarquen dins d’aquests principis. Per
explicar-los, en aquest capitol presentem, en primer lloc, una introduccié al
concepte ampli de salut que inspira aquesta iniciativa. Tot seguit, sexposen
analisis d’aquesta perspectiva de salut des de les disciplines del dret i la
filosofia, i de la integracidé de les humanitats i ciencies socials a les ciencies
biomeédiques.

4 Podem traduir-ho al catala com «volatilitat, incertesa, complexitat i ambigitat».
5 Podem traduir-ho al catala com «fragil-vulnerable, inductor d’ansietat, no-lineal, incomprensible».
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Els canvis en la manera de concebre la salut

El concepte salut ha anat canviant al llarg del temps per reflectir els
valors, creences i estructures socials de cada cultura i moment historic.
Com a constructe social, la salut s’ha definit i abordat de manera diversa.
A Occident, a finals del segle XIX, amb I'inici de la medicina moderna,
el model biomeédic es va centrar exclusivament en les dimensions
biologiques de les malalties i les intervencions cliniques. Posteriorment,
confluiren disciplines diverses que reconegueren la influéncia de la ment
en la salut (Engel, 1977). Amb l'emergencia del model biopsicosocial, es
va incloure I'impacte dels factors socials i culturals, de manera que soferia
un enfocament menys dualista, reduccionista i impersonal (Borrell et al.,
2004). Actualment, els paradigmes contemporanis amplien aquesta visié
i hi incorporen els determinants socials de la salut i una comprensi6 dels
ecosistemes globals, com ara el marc de la salut planetaria, que destaca
la interrelacié entre la salut humana transgeneracional, ambiental i
animal (https://planetaryhealthalliance.org/), o iniciatives aparegudes
des de I'Organitzacié Mundial de la Salut (OMS) com One Health, que
reflecteixen la interdependéncia d’aquests sistemes (figures 11 2).

Figura 1: Concepcions sobre la salut

Paradigma Paradigma Paradigma Paradigma
biomédic psicobiologic sociopsicobiologic One health
1 | 1 1
Finals del Mitjans del Finals del Inici del
segle XIX segle XX segle XX segle XXI
é A4 k4

1900

En parallel amb aquests canvis, altres propostes i visions sobre la salut
han anat eixamplant aquest reduccionisme biomeédic a partir de perspectives
critiques, que inclouen els enfocaments interseccional, feminista i decolonial,
i qliestionen les estructures de poder i desigualtat presents en els sistemes de
salut (Lopez i Gadsden, 2016; Zakumumpa et al., 2023).

Aquests canvis no suposen només una transformacié teodrica, siné també
una reconfiguracié profunda de les mentalitats, amb implicacions per a totes
les arees del saber, les disciplines i les institucions. Tal com planteja Thomas
Kuhn, un canvi paradigmatic comporta abandonar les certeses establertes i
adoptar noves formes de comprensio.
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Figura 2: La salut humana, ambiental i animal transgeneracional només
es pot concebre en ecosistemes interrelacionats i saludables

Salut ambiental

Salut humana < Salut animal

En l'ambit de la salut, aixo implica reconéixer-ne la naturalesa complexa i
sistémica, i incloure la justicia tant social com ecologica en els seus principis
estructurals. Si el canvi del model biologicista al biopsicosocial ja suposa un
canvi en les maneres com es pensen, es dissenyen i sexecuten les avaluacions
i les intervencions en salut, en incorporar en tots aquests processos els
enfocaments daltres professionals, les darreres transformacions ocorregudes
janomés es poden plantejar des del que sha anomenat la transdisciplinarietat
(Pineo et al., 2021).

La salut més enlla de la malaltia

Dialtra banda, el concepte de salut actualment compartit per la majoria de
la ciutadania —i els professionals sanitaris, els gestors, les associacions, les
institucions politiques, educatives i socials, aixi com les empreses, tant publiques
com privades— prové de la definicié formulada per I'Organitzacié Mundial de
la Salut (OMS) en el preambul de la seva constitucié, lany 1948: «la salut és
un estat de complet benestar fisic, mental i social, i no simplement l'abséncia
diafeccions o malalties». Aquesta perspectiva implica desplacar el focus del
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model tradicional, centrat en el déficit o la malaltia, cap a una concepcié més
integral, que posa l'accent en els factors que promouen la salut i el benestar de
les persones (figura 3). En el marc de la promocié de la salut, els actius per a la
salut sén tots aquells aspectes que afavoreixen la salut de les persones. Es tracta
d’un concepte que deriva del model salutogenic de la salut (Antonovsky, 1996).

Figura 3: Elements per a la salut i el benestar del model salutogenic d’Antonovsky (1996)

Salutogénesi
elements per a la salut i el benestar

Prosperitat Autoeficacia  Empatia Afeccié  Afrontar  Raonabilitat

(Carver) (Bandura) (Eisenberg) (Bowiby) (Lazarus) (Kaplan)
Gratitud Resisténcia  Forga interior Humor Lloc de control
(MeCullough) (Kobasa) {Nygren)} (Martin) (Rotter)
Optimisme aprés Capital cul I Empod Competéncia d'accié
4 (Fredra) (Brun Jansen)
Esperanga apresa Capital social Resiliéncia Florir Creixement personal posttraumatic
( {l ) (Warnar) (Keyas) (Tedeschi)
Enginy aprés Qualitat de vida Disposat a tenir sentit  Teoria del sistema ecolagic
(Rosenbaum) (Lindstrom) (Frankl) (Bronfenbrennar)
Sentit de la coheréncia C ivitat B t: Fluir Interdisciplinarietat
(Antonovsky) (Blum) (Dianar) (Crikszantmihlyi) (Klain)

Intel-ligéncia emocional i social

(Goleman)

Els confins de la quota de responsabilitat en salut assumible per tots els
agents se subsumeixen a la conceptualitzacié que sadopti sobre els processos
de salut i malaltia.

La ingeréncia de les institucions biomediques i biotecnologiques en la
societat compren la delegacié en aquestes institucions tant de les politiques i
Padministracié de I'ambit de la salut com del rendiment de comptes i la seva
autocorreccid. No en va, qualsevol referéncia a una «crisi en el sector de la
salut» és llegida com una crisi de les institucions assistencials.

Conceptes clau de les noves perspectives
en salut: la cura, el millorament,
'empoderament i la participacio

En aquests nous enfocaments salutogeénics, transdisciplinaris, intersectorials
i que abriguen la complexitat, en linia amb les propostes BANI comentades

anteriorment, conceptes com cura, millorament, empoderament 1 participacié
passen a esdevenir elements clau en aquest canvi de perspectiva sobre la salut.
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Per evitar que aquests entorns caracteritzats per canvis continus,
confusionals, pertorbadors i catastrofics ens portin a situacions
d’indefensi6 apresa i a la desesperacié (individual, social i col-lectiva),
necessitem paradigmes que incorporin la millora i l'empoderament
d’individus i col-lectivitats (i ecosistemes), i, de la ma d’aquesta millora i
empoderament, que incorporin la cura i la participacid.

No podem limitar-nos a una concepcid esbiaixada i reduccionista de la
salut centrada exclusivament en 'individu i el tractament medic. La cura
implica una atencié relacional, ética i contextualitzada a les necessitats
concretes d’'una persona o comunitat en relacié també amb el medi
de manera necessaria. En aquest sentit, la construccié d’una societat
justa i democratica no pot desvincular-se de la capacitat col-lectiva per
reconeixer, sostenir i dignificar les practiques de cura i autocura, tant en
lambit personal com comunitari. Tal com planteja Carol Gilligan en la
seva teoria de letica de la cura, la responsabilitat moral no es fonamenta
Uunicament en principis abstractes de justicia, siné en l'atencid a les
relacions, la interdependéncia i la resposta empatica a les necessitats
concretes dels altres (Gilligan, 2010).

La medicina no pot reduir Iésser huma com a totalitat a un entramat
mecanic en qué el metge o el cirurgia oblida els factors psicologics i socials
del pacient. Fins i tot, aquesta mateixa noci6 de pacient denota la manca
de capacitat activa en el tracte envers seu, aspecte que xoca frontalment
amb els principis basics de la bioética: I'autonomia, la beneficéncia, la
no-maleficéncia i la justicia. I és que no podem passar per alt que el
mateix terme pacient expressa etimologicament la idea de ser un agent
passiu i no actiu, contrariament al que busca el principialisme bioétic
establert a 'Informe Belmont (National Commission for the Protection
of Human Subjects of Biomedical & Research, 1978). Cal insistir en el
caracter relacional de la cura, que, a diferéncia de la salut entesa en clau
biomedica, incorpora la interacci6 entre els éssers humans i el seu entorn.
Aquesta visié esta profundament vinculada amb la proposta de Hans
Jonas en «El principi de responsabilitat», des d’'una ética deontologica
hereva de Kant, pero orientada al futur i a les generacions que vindran.

En aquest context, pren for¢a la necessitat d'anar més enlla de la salut
per introduir la idea de la cura.®

LlInstitut d’Estudis Catalans defineix empoderar com «dotar una
persona o un grup social, especialment els més desfavorits, dels mitjans
per augmentar la seva capacitat d’actuacié en I'ambit politic o social»
(DIEC, s.f.). En relacié amb aquesta definicio, caldria reflexionar sobre
qui «dota d’aquests mitjans»?, qui empodera?, o qui té el poder i el vol

6 Resulta rellevant destacar iniciatives com el nou Master Interuniversitari en Filosofies de
la Cura (UAB-UdG, curs 2024-2025), centrat en aspectes filosofics com la biopolitica i la
bioética en interaccié amb altres especialitats i sempre de manera interdisciplinaria.
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cedir? També és dubtosa la nocié que fa referéncia als «<més desfavorits»,
quan la vulnerabilitat es distribueix de manera transversal, caotica i
diversa, i planetaria (pandémica, podriem dir).

Una ultima reflexié ens condueix a vincular la nocié6 dempoderament
amb els conceptes de resiliéncia —entesa com la capacitat de mantenir
la integritat personal malgrat estar sotmeés a situacions destrés, terme
originariament provinent de la fisica de materials que ha estat incorporat
a la psicologia i la sociologia— i autonomia, és a dir, la capacitat de
prendre decisions propies amb criteri i responsabilitat. Empoderar
hauria de suposar, alhora, el foment de la resiliéncia i el refor¢ de
l'autonomia, tant en individus com en col-lectius i grups. Aquesta tasca
no pot restringir-se als sectors més vulnerables, sindé que ha destendre’s
a tota la poblacid, i ha de proporcionar eines que facilitin I'autogestio, la
presa de decisions informada i la resisténcia ética i emocional davant les
tensions del mén contemporani. Sens dubte, aquest procés ha de passar
per la participacié activa i significativa de les persones en els ambits que
les afecten.

Les paraules empoderament i participacié shan utilitzat sovint amb
un caire propagandistic i instrumental; convé recordar-ne el significat
original.

Ens trobem que quan empreses i institucions (tant publiques com
privades) empren aquests constructes, acaben buidant-los del seu
sentit profund i I'associen a propostes que, en la practica, solen decebre
per la seva poca repercussidé o manca de resultats tangibles. I quan
lempoderament no comprén la conscienciacio, la nocié d’alliberament
de les persones i/o de la societat, aleshores no es mereixeria aquesta
denominacio.

Hannah Arendt, exposa que la llibertat transcendeix l'interior d’'una
persona, supeditant-la a la llibertat politica: «(...), la llibertat politica no
és «llibertat interior» i no pot trobar refugi en arees internes; si, en una
naci6 lliure, la llibertat politica ha de ser operativa, se li ha de concedir
llibertat per actuar i ser vista i estar en funcionament. El poder de la
voluntat per afirmar-se i imposar la seva voluntat als altres no té res a
veure amb aquest estat-de-ser-1liure (Arendt, 1961, p.207).

Comprendre la fondaria i 'abast de propostes que cerquin crear espais
emancipadors que empoderin, fa palesa la necessitat de revisitar com
es fa la docéncia universitaria (i més enlla). La perspectiva alternativa,
la salutogénica, enceta un procés que pressuposa una practica reflexiva
honesta sobre el que es fa i sassoleix (Stephen & Berezowski, 2024), amb
la fita ultima de la salut.
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El concepte de «salut» des de
la disciplina del dret

Malgrat el seu ampli reconeixement juridic i de la seva centralitat en
els principals instruments internacionals, lensenyament de la salut com
a dret encara no ha assolit en les facultats de dret un estatus disciplinari
autonom, de manera que sovint apareix relegada a un tractament marginal
dins d'assignatures més generals. La manca d’'un enfocament sistematic
sobre la salut en l'ambit juridic dificulta que lestudiantat la reconegui
com el que podriem considerar una invariant cultural necessaria de
la societat. Aix0d pot implicar que els futurs juristes no arribin a ser
plenament conscients del potencial transformador del dret a la salut,
entés com la seva capacitat per incidir estructuralment en l'organitzacid
de les politiques publiques, en la justicia distributiva i en la promocié
d’un ordre juridic més equitatiu i inclusiu. A més, no es pot descartar que
aquesta fragilitat formativa actui com un terreny fertil per als processos
de progressiva deconstrucci6 del dret a la salut que sobserven en algunes
realitats tant europees com internacionals (Barrera-Algarin et al., 2020;
Ugbaja et al., 2025; Wong et al., 2021).

Hi ha, pero, experiéncies que permeten visibilitzar possibles camins
cap a una consolidacié académica del camp. Ja des dels anys setanta,
algunes universitats europees —com als Paisos Baixos i a Franca— han
incorporat assignatures optatives especifiques en dret a la salut. En les
décades segiients, aquesta tendéncia s’ha ampliat als paisos nordics. Més
recentment, sobserva un canvi qualitatiu: la inclusié explicita dels drets
humans en lensenyament del dret a la salut, la qual cosa proposa una
reconfiguracié pedagogica (Cathaoir, 2020). Tanmateix, l'ensenyament
del dret a la salut, per molt necessari que sigui, no és suficient per si
sol per provocar un canvi cultural profund. La clau esta a reconéixer
que no és el dret a la salut en si el que s’ha derigir en invariant cultural
de la societat, sin6 la salut mateixa, entesa en una dimensié holistica.
Vist des d’aquesta perspectiva, cal un projecte més ambiciods, basat en
una transdisciplinarietat didactica. Aquest enfocament representa, sens
dubte, un desafiament complex, ja que implica superar els compartiments
estancs que encara avui caracteritzen les trajectories académiques
universitaries. Només a través d’'una formacié capag¢ d’articular sabers
juridics, medics, socials, ambientals, tecnologics, entre daltres, sera
possible transformar la salut en una categoria pedagogica compartida,
generadora de practiques més justes, inclusives i sostenibles.

Precisament en els contextos en qué el dret es troba amb altres sabers
—com lamedicina, la psicologia, les ciéncies socials, 'urbanisme o I'etica—
sobren espais formatius fértils, capacos de generar una comprensié més
articulada i transformadora dels determinants estructurals de la salut.
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Les arees de treball didactic no falten; entre d’altres, es poden esmentar
temes de bioética com el consentiment informat, l'autodeterminacié
terapéutica, el final de la vida o lexperimentacid clinica, que posen a
prova la solidesa del dret tradicional i convoquen, juntament amb el saber
juridic, la reflexié medica, filosofica i ética, en un dialeg imprescindible
per construir instruments normatius respectuosos de la dignitat i la
llibertat de les persones.

La salut, a més, exigeix una reflexié conjunta sobre els mecanismes
de regulacié institucional i les responsabilitats administratives; la
gestié demergeéncies epidemiologiques, la politica de vacunacid, l'accés
a medicaments o la cooperacié sanitaria internacional sén només
alguns dels desafiaments que requereixen una sinergia entre dret,
salut publica, ciéncies politiques i governanca global. Aixi mateix, els
determinants ambientals i socials de la salut exigeixen una obertura
epistemologica. Afrontar les desigualtats vinculades a les condicions de
I'habitatge, laborals o mediambientals implica la interaccié entre dret
urbanistic, dret laboral, planificacié territorial, epidemiologia social
i justicia ambiental. Les transformacions tecnologiques, per la seva
banda, plantegen interrogants transversals. Per exemple, I'is creixent
d’intel-ligéncia artificial, big data i dispositius digitals en I'ambit sanitari
suscita qiiestions relacionades amb la proteccié de la privacitat, la
definicié de la responsabilitat en cas derrors algoritmics i lequitat en
l'accés a les innovacions. També, en aquest cas, només un dialeg entre
juristes, informatics, metges i bioeticistes pot oferir respostes adequades
i sostenibles. Es tracta, en molts d’aquests casos, d’ambits de recerca
desenvolupats o en procés de desenvolupament. Tanmateix, per raons
relacionades amb la rigidesa curricular, l'escassa interdisciplinarietat i la
fragmentacié del coneixement, aquestes investigacions tenen dificultats
per traduir-se en continguts didactics estables i estructurats en el marc
de les trajectories universitaries.

Finalment, hi ha un altre aspecte que s’ha de tenir en compte si no es
vol veure naufragar els proposits exposats fins ara. Es tracta de la salut
entesa com a objecte historicojuridic, que shauria d’incorporar de forma
estructural en l'ensenyament sobre salut. En aquest sentit, la dissolucié
de la consciéncia historica en les societats contemporanies —descrita
per Francois Hartog com un «régim d’historicitat presentista»— pot
incidir de manera negativa en la formacié universitaria, i comprometre
tant la transmissié d’'una perspectiva holistica de la salut a 'alumnat com
lafirmacié d’aquesta perspectiva com una invariant cultural (Hartog,
2003). El presentisme tendeix a dissoldre tota referéncia a processos
historics, ruptures, continuitats i lluites col-lectives que han contribuit a
emmotllar el significat social i politic de la salut. En un context dominat
per lalogica de la immediatesa, hi ha el risc que l'estudiant percebi la salut
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unicament com un fet técnic, clinic o individual, i perdi de vista la seva
dimensio6 historica, social i politica. Sense la construccié en 'alumnat
d’una consciéncia del passat, es perd la capacitat de reconéixer la salut
com un bé culturalment construit, historicament disputat i socialment
condicionat. La salut deixa, aixi, de ser entesa com una conquesta
col-lectiva i passa a concebre’s com un servei neutral que sofereix o
es consumeix. Aixd empobreix la formacié universitaria, redueix la
complexitat del saber i debilita la capacitat de l'alumnat per vincular el
seu procés formatiu a projectes futurs de transformaci6 col-lectiva. En
aquest sentit, la historia del dret pot ajudar lestudiantat a comprendre
com els paradigmes historics de la salut no només reflecteixen models
cientifics del seu temps, siné que també estan intimament lligats a
transformacions juridiques, socials i institucionals. Per exemple, el
paradigma biomedic, sorgit a finals del segle XIX, coincideix amb l'auge
de lestat liberal modern i amb el desenvolupament dels primers sistemes
de salut publica.

Des daquesta perspectiva, el cos es converteix en un objecte
d’intervencié juridica: apareixen lleis de vacunacié obligatoria,
regulacions sanitaries urbanes i mecanismes coercitius com la quarantena
o l'internament for¢6s (Rosen et al., 2015). El dret, aixi, es configura com
a eina de control biopolitic sobre la poblacié. Aquest paradigma també
ha tingut un impacte directe en el dret penal. Lescola positivista italiana,
amb figures com Cesare Lombroso, defensava la idea del «delinqiient
nat», la conducta antisocial del qual era atribuida a factors biologics i
hereditaris. El delicte deixava de ser una eleccié lliure per convertir-se en
una manifestacié patologica. Aquesta concepci6 va transformar la logica
del castig: ja no es tractava només de sancionar un acte, sin6 de gestionar
una perillositat inherent. El resultat va ser la introduccié de figures
com la imputabilitat limitada, les mesures de seguretat o 'internament
psiquiatric judicial (Baratta i Simone, 2019).

En aquest sentit, una petita proposta concreta podria consistir en
lorganitzacié de moduls de seminaris o tallers practics sobre historia
del dret de la salut, integrats en lensenyament d’historia del dret, que
incloguin la participacié de convidats externs —com academics d’altres
disciplines, magistrats, advocats, funcionaris o experts en salut— amb
l'objectiu de crear un dialeg entre els paradigmes historics de la salut i la
seva evolucié normativa i institucional. Aquestes activitats, estructurades
al voltant de casos historics i temes actuals, permetrien a l'estudiantat
desenvolupar una comprensié més critica, conscient i contextualitzada
dels processos de transformacié de la salut i, amb aixo, consolidar el seu
reconeixement com una veritable invariant cultural.
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El concepte de «salut» en la bioéticai la
heuroética des de la disciplina de la filosofia

La innovaci6 o creacié docent universitaria no pot desatendre aquests
temes des d’una perspectiva ética critica. A diferéncia del dret, que es
limita sovint al que és legal o il-legal —és a dir, al marc convencional—
,/ letica ofereix un espai de pensament reflexiu, deliberatiu i critic, que
permet qilestionar i abordar aspectes que van molt més enlla del que esta
formalment prohibit, amb la qual cosa genera una biopolitica positiva.

Des d’una perspectiva filosofica vinculada al desenvolupament moral,
podem afirmar que una llei pot ser injusta o mancada deética —com
ha mostrat la historia en casos com els camps dextermini nazi, en que
lexperimentacié biomeédica amb éssers humans vius va permetre fer
grans avenc¢os en medicina tant en el camp del cancer, la virologia o la
bacteriologia, a conseqiiéncia de no tractar els éssers humans com a
tals—, mentre que lética ens convida a llegir la realitat amb una mirada
més integradora, centrada en la salut, la cura i la dignitat humana com a
horitzons de possibilitat. Aquesta mirada es correspon amb els nivells
postconvencionals del desenvolupament moral, en qué, més enlla de
legocentrisme propi de letapa preconvencional o de la necessitat dordre
i seguretat de letapa convencional, emergeixen principis universals com
la justicia, la igualtat i el respecte pels drets humans. Tant la bioética com
la neuroetica shan demprar com a eines docents de dialeg i exemples
sistematics per reflexionar sobre la salut i la cura, molt més enlla de les
facultats de Filosofia. Alhora, caldra fer presents també els aspectes sobre
qué entenem per «millorament» a les nostres societats canviants subjectes
a entorns BANI.

Lds d’'una comunicacid critica i omnicanal hauria de permetre superar
els riscos associats a models comunicatius unidireccionals, polaritzats i
centrats en la propaganda, sovint al servei destratégies mediatiques que
reprodueixen formes de biopolitica negativa i exerceixen el biopoder sobre
les poblacions. No es pot acceptar, en defensa de la democracia i d'una
ciutadania autonomaiactiva, abastar la nocié de salutlluny d’'una perspectiva
dinamica que vingui marcada per una forma d’aculturacié propia de la rad
farmaceutica, que acaba imposant, mitjan¢ant campanyes mediatiques de
propaganda massiva,® models unidireccionals i esbiaixats. Principalment
perqué no es respecten les diferéncies de grups minoritaris, étnies i

7 Preconvencional, convencional i postconvencional lligat a lobra de Kohlberg (2010).

8 Cal garantir que la universitat sigui un espai lliure de debat en qué es parli de I'is i abus
de la publicitat, el marqueting i les relacions publiques, sobre les fal-lacies argumentatives, els
models de propaganda, les palanques de persuasid i diversos models de Click and Run, aixi com
de técniques diverses de conformacié de subjectivitats, com la finestra d’Overton, entre moltes
altres. Sobre aquests temes, vegeu Garcia Collado (2024).
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comunitats historiques amb lexcusa d’'una rad farmaceéutica coneixedora de
la veritat, la qual passa per alt la importancia del respecte a la diversitat. Per
tal d’incloure amb éxit aquests aspectes etics, bioétics i neuroétics, i d’altres,
caldra atendre i respectar tractats i convenis internacionals en matéria de
bioética, com la Declaracié d'Helsinky, el Conveni d'Oviedo —Convenio
para la Proteccion de los Derechos Humanos y la Dignidad del Ser Humano
con respecto a las Aplicaciones de la Biologia y la Medicina— i la Declaracié
Universal sobre Bioética i Drets Humans de la UNESCO. Només introduint
una doceéncia activa i critica en qué apareguin aquests aspectes podrem
vetllar per la construcci6 de la ciutadania democratica que necessitem com
a garantia de justicia transgeneracional, de salut i de cura.

Amb els diferents mecanismes coneguts sobre manipulacié humana
cognitiva, la neuroética ha esdevingut un nou imperatiu per tal d’integrar
la cura holistica.

La integracio de les humanitats i les ciéncies
socials en els estudis universitaris de la salut

Aixi com es necessita incorporar la perspectiva de salut en disciplines fora
de lambit sanitari, és fonamental incorporar elements d’altres disciplines
dins de 'ambit de la salut.

Els graus universitaris que tenen a veure amb les ciéncies de la salut
ofereixen habitualment una formacié molt enfocada al seu ambit de salut
especific i els seus estudiants es formen en un aillament relatiu, amb poca
interaccié o comprensio de les funcions i competéncies d’altres professionals
sanitaris i sovint amb una mirada limitada del concepte de salut. El llistat
destudis universitaris que tenen a veure amb la salut és extens, inclou graus
clinics i assistencials com Medicina, Infermeria, Psicologia, Farmacia,
Fisioterapia, Odontologia, Podologia, Optica i Optometria, Logopedia i
Terapia Ocupacional, pero també d’altres no directament assistencials com
Biologia, Biomedicina, Biotecnologia, Bioquimica, Nutricié i Dietética,
Ciencia i Tecnologia dels Aliments o Ciencies de 'Activitat Fisica i 'Esport.
Per tal de facilitar un abordatge multidisciplinari de les necessitats de salut
centrat en la persona, els estudiants formats en aquests graus haurien de
graduar-se amb una comprensio extensa del concepte de salut, que inclogui
una bona comprensié dels aspectes culturals, socioeconomics, eétics,
tecnologics, ambientals i politics que determinen el binomi salut-malaltia.

La inclusi6 daquests aspectes senfronta a una gran dificultat. El
creixement exponencial del coneixement en el camp de les ciéncies de
la salut gracies a la recerca biomeédica ha comportat inevitablement que
els diferents estudis es limitin al seu coneixement concret, i se centrin
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en el concepte de cos huma i malaltia, en detriment d'un concepte més
complex i menys técnic, com seria el concepte ésser huma (o persona) i
salut. Aquesta situacié ha provocat que fins i tot els mateixos estudiants
tinguin la percepcié que els continguts relacionats amb la perspectiva
de la salut séon de menor importancia en relacié amb els continguts
més técnics i especifics. Per tant, incorporar la perspectiva de salut des
d’aquest sentit ampli és imprescindible per formar professionals no només
técnicament preparats, sin6é també amb compromis i voluntat d’atencié a
unes poblacions amb més diversitat cultural i en contacte amb necessitats
complexes. A continuacié es detallen alguns aspectes que cal tenir en
compte per a aquesta formacid integral.

El personal sanitari dels nostres territoris entra en contacte diariament
amb persones de diversos origens geografics i culturals. Segons dades
de I'Institut Nacional d’Estadistica, a 1 de gener de 2024, el 13,4 % de la
poblacié tenia nacionalitat estrangera i el 18,2% havia nascut fora de
I'Estat espanyol. A Catalunya (segons I'Institut d’Estadistica de Catalunya),
el percentatge destrangers en la mateixa data era del 18,02 %, i arribava
al 21,63 % a la ciutat de Girona i al 21,65 % al conjunt de les comarques
gironines.

Els conceptes de salut i malaltia sén dinamics i varien segons el context,
per aixo és fonamental introduir la competéncia estructural (Hansen i
Metzl, 2017) i el diagnostic social (Brown et al., 2011) per comprendre
les diferencies en les percepcions i les simptomatologies en contextos
marcadament multiculturals.

La competéncia estructural representa una nova orientacié en la
formacié clinica. Aquesta noci6é planteja que els professionals de la
salut han de ser capacos d’identificar els factors institucionals, politics
i socials que influeixen en la salut dels seus pacients, i d’intervenir-hi
mitjangant aliances amb actors fora del sector sanitari, com ara serveis
socials, sistemes judicials, escoles o organitzacions comunitaries. Aquesta
competéncia es fonamenta en tres pilars: 1) percebre les causes estructurals
de la malaltia; 2) preveure intervencions estructurals per abordar-les, i 3)
establir aliances interdisciplinaries per implementar solucions concretes.

Aixi, la formacié universitaria no ha de limitar-se a transmetre
coneixements clinics, sindé que ha de preparar lestudiantat per entendre i
intervenir sobre les condicions estructurals que generen desigualtats.

Per altra banda, Brown et al. (2011) proposen el concepte de diagnostic
social com una manera destendre el diagnostic més enlla del cos individual.
El diagnostic social connecta una malaltia amb les condicions politiques,
economiques i culturals que la generen, i és construit per multiples actors:
professionals de la salut, investigadors socials, institucions publiques i
moviments socials. Un exemple paradigmatic és el cas de la comunitat
Mohawk d’Akwesasne, on I'augment de diabetis i obesitat es va relacionar
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amb la contaminacié ambiental, la pérdua d’habits alimentaris tradicionals
i la desestructuraci6 social (Brown et al., 2011). Aquesta analisi permet
entendre que el diagnostic no només ha d’identificar la malaltia, siné
també les estructures socials que la fan possible, i ha doferir respostes
collectives i culturals, més enlla del tractament medic individual. Per
tant, és necessari incorporar la dimensié transcultural a la medicina per
tal d’aplicar una visié6 humanistica i integral en I'ambit medic, que abraci
els aspectes fisics, psicologics i socials de l'atencié medica, aixi com els
elements culturals vinculats a lorientaci6 sexual, la religi6 i Iétnia, sense
implicar-se en politiques de segregacié o integracié (Martincano Gémez,
2003).

Aquestes perspectives comparteixen una idea fonamental: la salut és una
qilesti6 estructural, dinamica i col-lectiva, i la seva comprensié i millora
exigeix el treball conjunt de disciplines diverses. Aquests conceptes
sentenen si pensem que les formes de descriure els diferents simptomes
també varien entre cultures, de manera que millorar la comunicacié pot
aportar avengos significatius en 'anamnesi del pacient. No incloure en el
procés d’aprenentatge del personal sanitari conceptes tan importants com
la sensibilitat cultural pot empitjorar o dificultar la comunicacié amb el
pacient, retardar o impedir un diagnostic correcte, limitar l'adheréncia al
tractament, empitjorar la percepcié de l'atencid rebuda i, fins i tot, alentir
el procés de recuperacid. A més, pot reduir la confianca en el sistema
sanitari i augmentar els casos d’inequitat en l'atencié meédica.

La universitat sha transformat en un model académic altament
especialitzat, orientat principalment a la produccié de coneixement
cientific, progressivament allunyat de la realitat social, amb una tendéncia
cap a les especialitzacions técniques en detriment de les humanitats
(Jovell, 2012). DLatencié sanitaria ha danar més enlla de lexcelléncia
clinica i hauria de ser un motor de canvi social, de generacié d’idees i de
resposta als reptes de la globalitzacié. Aquest enfocament plural, divers
i respectuds, tant des del punt de vista clinic com cultural, ha destar
integrat en els plans destudis i cal que sigui aprés i practicat al llarg de tot
el procés formatiu.

Les taules 1 a 6 recullen els principis d'un concepte de salut ampli, les
implicacions formatives que comporten per als graus universitaris en
ciéncies de la salut, exemples d’algunes assignatures que poden contribuir
en aquesta formacié i propostes dactivitats docents concretes que
incorporen els objectius de la XID.

o Objectiu 1. Impulsar una formacié amb perspectiva sistémica,
holistica i transdisciplinaria per als professionals de la salut mitjangant
la promocié de practiques docents innovadores. Transformar la visio
biologicista de la salut.
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Taula 1: Exemples d’activitats docents que fomentin la incorporacié de
continguts ambientals i de sostenibilitat en la practica clinica preventiva

Objectius (arees de coneixement
implicades)

Activitats docents

Principi: la salut humana depén de la salut dels ecosistemes i de la resta d’éssers vius

Implicacions en la formacid: incorporaci6 de continguts ambientals i de sostenibilitat en la

practica clinica i preventiva

Incloure variables ambientals en I'estudi

dels problemes de salut de les poblacions
(epidemiologia, biologia, medicina, infermeria,
ciéncies politiques).

Discutir articles ecologics que incorporin
relacions entre indicadors ambientals i de
salut.

Incloure variables ambientals en I'estudi
dels patrons de creixement poblacional
(demografia, epidemiologia, biologia,
medicina, infermeria, ciéncies politiques,
antropologia biologica).

Analitzar patrons de creixement vegetatiu
i social estratificats per determinants
ambientals del territori.

Taula 2: Exemples d’activitats docents per a la formacio6 de professionals
que entenguin la complexitat de la salut en contextos reals

Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Principi: la salut és un fenomen biopsicosocial que no pot ser entes Gnicament des d’una visidé

biomédica

Implicacions en la formacid: cal formar professionals que entenguin la complexitat de la salut

en contextos reals

Entendre els limits dels models estadistics
emprats en la recerca (estadistica,
bioestadistica, enginyeria, matematiques).

Organitzar debats per fomentar una visié critica
de I'estadistica, posant en quiestié inferéncies
inductives que, tot i ser metodologicament
habituals, no sempre sén valides. Es important
identificar procediments que, malgrat la

seva aparencga formalment correcta, resulten
sistematicament enganyosos, i promoure
metodologies alternatives que facilitin la
construccié de coneixement Util, arrelat en la
complexitat contextual dels fenomens.

Comparar models amb ajustament multivariant
i sense.

Comprendre la rellevancia en la seleccié de
les variables per seleccionar i en la seleccidé
dels grups poblacionals que participen

en la recerca epidemiologica (estadistica,
bioestadistica, enginyeria).

Reflexionar i discutir criticament sobre la
causalitat i els biaixos de les metodologies de
recerca emprades.

Discutir sobre els avantatges i desavantatges de
la metodologia qualitativa.

Comprendre la importancia del context
demografic com a determinant social de la
salut d’una poblacié (arquitectura, demografia,
treball social).

Interpretar dades sanitaries segons contextos
demografics.
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Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Examinar els mecanismes que vinculen les
condicions socials amb els resultats fisiologics,
inclosa la interaccio6 entre el sexe biologic, el
génere i les disparitats en salut. Estudiar la
influencia en processos fisiologics concrets
que tenen factors socials i psicologics com
les condicions de vida, i la seva influéncia en
microbiota i immunologia, o estrés a causa
del context social i la seva influéncia en salut
mental o malalties cardiovasculars (biologia,
medicina, psicologia, infermeria, filosofia,
ciéncies politiques).

Implementar practiques sobre els efectes
dels determinants ambientals (contaminacié
atmosferica, canvi climatic, qualitat de 'aigua,
habitatge) que afecten el sistema respiratori i
cardiovascular.

Revisar els conceptes d’homeostasi i al-lostasi.

Comprendre les diferéncies morfologiques
que hi ha entre les diverses poblacions que
integren les nostres societats contemporanies
(medicina, infermeria, antropologia).

Explorar la diversitat anatomica
interpoblacional i les seves implicacions en la
practica clinica.

Taula 3: Exemples d’activitats docents que desenvolupin competencies
per entendre la diversitat cultural i el relat del pacient

Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Principi: les experiéncies de malaltia son culturals i subjectives, no només biologiques

Implicacions en la formacié: cal desenvolupar competencies per entendre la diversitat cultural

i el relat del pacient

Entendre el concepte de salut en funcié de les
diferents cultures (sociologia, antropologia,
medicina, infermeria, psicologia, treball social).

Reflexionar criticament a partir de casos en
qué una mateixa etiqueta diagnostica es viu
de maneres diferents en contextos historics,
culturals i socials diferents (per individus i
col-lectivitats).

Treballar aspectes que permetin el tracte
empatic a partir de com cada persona viu un
procés, de manera que es fomenti un espai
segur per a la persona (psicologia, medicina,
infermeria, treball social, sociologia).

Reflexionar sobre les percepcions i emocions
basiques (com el dolor o I’excitacié sexual)
com a processos subjectius. Reflexionar, a
partir de casos, sobre com dues persones
poden tenir un concepte de salut totalment
diferent o poden viure un mateix procés
patologic de manera molt diferent.

Comprendre la malaltia del pacient dins de la
seva condicié socioeconodmica i emocional,
inclosa la perspectiva de génere (psicologia,
medicina, infermeria, treball social,
sociologia, filosofia).

Analitzar la malaltia des d’una perspectiva
fenomenologica. Discutir sobre la diferéncia
entre malaltia i patiment.

Examinar el rol de la intel-ligéncia emocional
i reflexiva en la practica clinica dels
professionals de la salut, en relacié amb

la presa de consciéncia dels prejudicis,
biaixos de pensament o estereotips propis
(psicologia, medicina, infermeria, treball
social, sociologia, filosofia).

Proporcionar als estudiants i professionals
eines de practica reflexiva (individuals o
grupals) que els ajudin a prendre consciéncia
de les repercussions en ells mateixos
(autocura) i en les persones i col-lectius amb
qué treballen (o per als qui treballen).
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Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Treballar ’lempatia en la practica medica.
Reconeixer com totes les intel-ligéncies
(cognitiva, emocional i artistica) es combinen
per beneficiar tant al pacient com al metge
(psicologia, medicina, infermeria, treball social,
sociologia, filosofia).

Desenvolupar la competéncia narrativa

en els professionals de la salut com a

part del desenvolupament de les seves
habilitats professionals. La competéncia
narrativa es defineix com «la capacitat de
reconeixer, absorbir, metabolitzar, interpretar i
commoure’s davant les histories de malaltia».

+ Objectiu 2. Fomentar la introduccié transversal de la perspectiva de salut
en la totalitat dels estudis i linies de recerca de la universitat.

Taula 4: Exemples d’activitats docents en la formaci6 en
valors, empatia i responsabilitat social

Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Principi: la salut és un dret huma. Cal garantir equitat, autonomia i sensibilitat en la cura

Implicacions en la formacié: formacio en valors, empatia i responsabilitat social

Treballar la reflexié sobre conceptes com

la justicia social o el dret universal a la salut
(filosofia o bioética, medicina, infermeria, dret,
ciéncies politiques, treball social).

Promoure debats per reflexionar sobre aquests
aspectes a partir de situacions concretes:
prioritats a I’hora de rebre un trasplantament,
situacions viscudes durant la pandémia, cura
de delinqlents.

Connectar la medicina clinica amb la justicia
social (medicina, infermeria, dret, ciéncies
politiques, treball social).

Promoure debats per comparar i contrastar
els fonaments teorics i les implicacions
politiques de la medicina de I’estil de vida i la
medicina social.

Debatre i defensar el rol dels professionals

de la salut com a agents de canvi social, i
emfatitzar la necessitat d’integrar les ciéncies
socials en 'educacié i la practica médica
(medicina, infermeria, dret, ciéncies politiques,
treball social).

Realitzar debats que dirigeixin els futurs
professionals de la salut a identificar les
influencies estructurals sobre la practica medica.
Implementar jocs de rol i altres activitats amb
eines de les humanitats i les ciéncies socials,

per veure’s amb capacitat d’advocar per canvis
estructurals que contribueixin a millorar la salut
dels seus pacients.

Identificar i desconstruir narratives
ideologiques —com la meritocracia, el
patriarcat, el racisme i el neoliberalisme— que
sustenten les desigualtats sistémiques en salut
(medicina, infermeria, dret, ciéncies politiques,
treball social).

Implementar tallers per debatre sobre els
prejudicis que tothom té incorporats i que
interfereixen en les bones practiques en salut.

Promoure la practica reflexiva com a competéncia
clau per treballar aquests aspectes en les
intervencions concretes fetes pels professionals.
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Taula 5: Exemples d’activitats docents en la promoci6 de salut inclusiva

Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Principi: I'accés i I'experiéncia sanitaria no son iguals per a tothom: hi ha biaixos per génere,

origen étnic, classe

Implicacions en la formacid: necessitat d’'una formacié que questioni els biaixos estructurals i

promogui la salut inclusiva

Saber identificar modificadors de I'efecte
i interpretar-los (matematiques, medicina,
infermeria, psicologia, enginyeria biomédica).

Implementar la formacié sobre I'analisi
interseccional.

Reconeixer el rol del sexe i el genere del
pacient, aixi com de les seves creences
culturals, com a eines per aconseguir la
comprensié i el maneig de la malaltia centrats
en el pacient (psicologia, medicina, infermeria,
treball social, sociologia, filosofia, dret).

Fomentar el pensament reflexiu i critic com a
prerequisit per conceptualitzar les tematiques
relacionades amb la salut, des de les
especifiques (focalitzades en un sol pacient)
fins a les que amplien la seva mirada (afegint
els aspectes social, cultural, politic, de génere
i entorn fisic, creences, explicacions propies,
pors, etc.).

Examinar criticament els prejudicis socials

i 'estigma associats a les disparitats en

salut i 'impacte que tenen en les poblacions
marginades (psicologia, medicina, infermeria,
treball social, sociologia, filosofia, dret).

Estudiar el concepte d’estigma (racisme, salut
mental, grassofobia).

Estudiar les estructures i dinamiques socials
que fonamenten els estereotips, els biaixos
de pensament i I'estigma en relacié amb

el génere (masclisme), a les étnies o grups
culturals (racisme), les persones velles
(edatisme), les capacitats fisiqgues o mentals
(capacitisme), les persones pobres o sense
recursos (aporofobia), etc.

« Objectiu 3. Promoure que des dels estudis, els grups de recerca i
les facultats S’iniciin practiques, presa de decisions i intervencions
transformadores en la societat envers la salut dels ecosistemes, els éssers
vius i les societats, de manera transgeneracional.

Taula 6: Exemples d’activitats docents en la formaci6 en el reconeixement
de la desigualtat social com a causa de les malalties

Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Principi: la desigualtat social és una causa estructural de malaltia; el context importa tant com

els factors biologics

Implicacions en la formacid: la practica sanitaria ha de tenir en compte les causes profundes i

estructurals de la malaltia

Entendre que I'estructura social afecta la salut
i 'accés a la sanitat (sociologia, medicina,
infermeria, ciéncies politiques).

Estudiar casos en qué es ressalti com afecta
la salut a les situacions socials. Per exemple,
com una situacio laboral o d’habitatge poc
estable pot afectar la salut mental o fisica.
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Objectius
(arees de coneixement implicades)

Activitats docents

Comprendre que les contradiccions entre
el capital i la cura operen sobre I'opressio
de genere, I'explotacié laboral i el treball
reproductiu no remunerat (medicina,
infermeria, psicologia, ciéncies politiques,
economia, sociologia, antropologia).

Ampliar la nocié sobre la salut pliblica més

enlla de 'accés a I'atencid, tenint en compte

que aquesta se centra en les narratives
economiques, socials i ideologiques que oculten
I'opressio sistémica.

Estudiar que la mercantilitzacié de 'atencio
medica té efectes en 'equitat sanitaria i 'accés
als serveis medics (medicina, infermeria,
psicologia, ciencies politiques, economia,
sociologia, antropologia).

Estudiar els conceptes de biomedicalitzacid,
estigma (dins del camp de la salut) i construccio
social de la malaltia.

Investigar la interseccié de classe, génere i
sexualitat en la configuraci6 de les disparitats en
salut i 'accés a I'atencié medica.

Avaluar criticament com els sistemes
economics, en particular el capitalisme,
contribueixen a les desigualtats socials i
condicionen els resultats en salut. Estudiar
com politiques en qué es procura un increment
de la igualtat economica promouen la salut
(medicina, infermeria, psicologia, ciencies
politiques, economia, sociologia, antropologia).

Estudiar com poblacions economicament
desafavorides utilitzen en menor grau
programes de prevencio.

Comparar i contrastar els fonaments teorics i les
implicacions politiques de la medicina de I'estil
de vida i la medicina social.

Conscienciar de I'existéncia d’un biaix
tradicional en la concepcid i la formacié en
relacié amb la salut (educaci).

Estudiar casos en que s’introdueix el concepte
de salut en centres docents. Assenyalar

els biaixos en el concepte de salut limitat

a I'abséncia de malaltia en P’individu sense
reflexionar sobre les repercussions que tenen
els ecosistemes i les formes tradicionals de
relacionar-se amb el territori de les comunitats.

Analitzar les implicacions practiques d’aquest
canvi en el concepte de salut.

Entendre la relacié entre habitatge (en un sentit
ampli) i salut (medicina, infermeria, geografia,
arquitectura, sociologia, biologia, economia).

Estudiar com la inseguretat residencial afecta
la salut.

Estudiar com el «codi postal» influencia la
salut. Recursos associats al barri.

Conclusions

 Es proposa la introduccié transversal de la perspectiva de salut en la
totalitat dels estudis i linies de recerca de les universitats. Per exemple,
amb activitats docents com les que s’han proposat anteriorment i amb la
creaci6 destudis de postgrau interdisciplinaris en matéria de salut.

o Es mostra la necessitat d’'impulsar una formacié amb perspectiva
sistémica, holistica i transdisciplinaria per als professionals de la
salut, mitjancant la promocié de practiques docents innovadores, i de
transformar les visions reduccionistes de la salut com la biologicista.

o Es demostra la necessitat de crear eines perque des dels estudis, els
grups de recerca i les facultats siniciin practiques, presa de decisions
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i intervencions transformadores de la societat envers la salut dels
ecosistemes, els éssers vius, i les societats, de manera transgeneracional.
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El veritable repte no és només aprendre amb la IA,
siné aprendre millor gracies a ella.

Introduccio

Paco Abril, Esther Argelagos, Jeronimo Hernandez

La intelligéncia artificial (IA) és una branca de la informatica nascuda
a mitjans del segle xx, que busca crear sistemes capagos de dur a terme
tasques que, per completar-les, es requereix intel-ligéncia. Parlem de tasques
com raonar, predir, resoldre problemes, entendre el llenguatge natural o el
contingut d’'una imatge. Avui en dia, la majoria de técniques d’IA fan servir

1 Xarxa d’Innovacié Docent sobre Intel-ligéncia Artificial i Docéncia Universitaria (XID
IADU). Aquesta xarxa de la Universitat de Girona esta formada per professorat de diversos
ambits académics amb un interés comu en laplicacié de tecnologies basades en intel-ligéncia
artificial generativa a la docéncia universitaria. Es una xarxa interdisciplinaria de creacié recent,
amb membres que provenen dambits com la biologia, lenginyeria, la infermeria, la informatica,
la pedagogia, la sociologia, la psicologia i la quimica, entre daltres. Els objectius principals
de la Xarxa son conéixer i explorar diferents eines d’intel-ligéncia artificial (IA) aplicables a
lensenyament, aixi com explorar i compartir recomanacions per a I'is de la IA generativa en el
procés formatiu, tant per part de lestudiantat com per part del professorat.

2 Estudiant del grau d’Educacié Infantil i Primaria de la Universitat de Girona.
3 Estudiant del grau de Mestres en Educaci6 Primaria de la Universitat de Girona.
4 Estudiant del grau de Medicina de la Universitat de Girona.

5 Estudiant del grau de Medicina de la Universitat de Girona.
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models matematics complexos, com les xarxes neuronals profundes, els
parametres dels quals sajusten a partir de la informacié extreta de grans
quantitats de dades del moén real.

La IA generativa rep aquest nom perque fa servir models capacos de
crear contingut nou, com text, imatges, musica i videos. Aquesta tecnologia
promet facilitar tota mena de tasques que requereixen la creacié de contingut
i personalitzar-lo a les preferéncies o necessitats de l'usuari. Els models
d'aprenentatge automatic identifiquen patrons i estructures en les dades amb
queé son entrenats i els fan servir posteriorment per generar contingut. Per
exemple, un model de llenguatge pot ser entrenat amb milers de milions de
frases per aprendre el vocabulari, la morfologia i la sintaxi d’'una llengua, aixi
com un cert estil descriptura.

Un cop entrenat, shi pot introduir el comengament d’una frase i, basant-se en els
patrons apresos, ens prediu una seqiiencia de paraules per completar un paragraf
coherent. En els models més populars aquest pas involucra una série de decisions
aleatories basades en la probabilitat dobservar una paraula com la segiient de
la seqiiéncia. Aixo pot afectar la qualitat del contingut generat i ha despertat la
preocupacié social sobre la possibilitat de crear informaci6 enganyosa.

Rellevancia de la IA per a I'educacio superior

La IA generativa esta adquirint una rellevancia creixent en leducacié superior,
com reflecteixen nombrosos estudis recents. Gonzalez Alcaide (2024) destaca
que ens trobem en una nova era educativa marcada per la irrupci6 de la IA
generativa, que obliga a replantejar la integritat académica, el plagi i I'avaluacio.
Per la seva banda, Chan i Colloton (2024) aborden I'impacte de ChatGPT com
a exemple paradigmatic d’'una tecnologia disruptiva que transforma la manera
diaccedir al coneixement i que facilita que tant l'alumnat com el personal
docent puguin resoldre problemes i collaborar en entorns d’aprenentatge.
Autors com Nartey (2025) i Pulk i Koris (2024) insisteixen que cal establir
principis etics i pedagogics per guiar I'is responsable d'aquestes eines.
Diverses aportacions destaquen que la IA generativa no només transforma la
docencia siné també la recerca i la gestié universitaria. Garcia-Pefialvo (2024)
subratlla que aquestes eines ofereixen grans oportunitats per personalitzar
laprenentatge i millorar processos educatius, i que la seva implementaci6
requereix un enfocament col-laboratiu i etic que abordi els riscos legislatius, socials
i ambientals que comporta. També fa émfasi en la necessitat de formar tant el
professorat com I'alumnat en competencies digitals per a I'is de la IA en contextos
academics, aspectes en queé coincideix la comunitat investigadora i les persones
expertes (Argelagos, Campos et al., 2025; Sparks ef al., 2024). Es posa de manifest
la importancia de fomentar ['s critic de la IA per part de alumnat universitari,
evitar una dependeéncia acritica i promoure lalfabetitzaci6 tecnologica (Argelagos,
Ruscalleda et al., 2025; Fakour i Imani, 2025; Romeu Fontanillas et al., 2025).
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La transformaci6 provocada per la IA en sectors com la salut, la industria o les
finances és un avis per a la universitat: si el professorat no es prepara per integrar-la
de manera ética i eficag, el desfasament respecte a les necessitats socials i laborals
pot ser insalvable. Per aix0, la seva aplicacié en la docéncia universitaria no pot
reduir-se a un debat técnic o passatger. Es una qiiestié estructural que afecta els
models pedagogics, els criteris davaluacid i fins i tot la missié de la universitat
en la societat digital (Fernandez Enguita, 2024). La figura 1 representa com la
tecnologia i la IA poden ampliar les capacitats humanes.

Figura 1: Humanitat augmentada. Imatge generada amb ChatGPT
40 basada en 'home de Vitruvi de Leonardo da Vinci

Desafiaments, consideracions étiques,
biaixos i sostenibilitat de la IA

Lética, la seguretat i la sostenibilitat sén elements clau en el debat al voltant
de la intelligéncia artificial, i cal tenir-los molt presents en les reflexions
sobre I'impacte que té en la docéncia universitaria. Diverses declaracions i
organismes —com ara les declaracions internacionals de Barcelona (2017)
i Montreal (2018), les recomanacions de la UNESCO (2022), el Reglament
europeu d’intel-ligéncia artificial (2024) o el Codi de bones practiques de la
Universitat de Girona (2024)— coincideixen en els principis fonamentals per
garantir I'ds etic i responsable de la IA.
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Totes aquestes iniciatives remarquen la importancia de promoure una
IA democratica, segura, que no posi en risc els drets ni la dignitat de les
persones. Shi destaca la necessitat que els usuaris sapiguen quan sutilitza i
com es fa, i promoguin I'is i el desenvolupament de models d’IA transparents
i comprensibles que minimitzin la generacié de falsedats i al-lucinacions.
Un altre principi comu és la supervisié humana: les decisions importants,
especialment en ambits com leducacid, la justicia, la salut o TAdministracié
publica, no han de quedar exclusivament en mans de maquines.

També és fonamental la proteccié de dades i la privacitat, tant de la
informacié personal com de la institucional, i evitar qualsevol as indegut o
sense consentiment. Sassenyala que és necessari establir criteris per a un ts
responsable d'aquesta tecnologia, que ajudin a prevenir el plagi i garantir els
drets dels autors de les fonts d’'informacié de les quals salimenta la IA.

Alhora, organismes com I'Observatori d’Etica en Intel-ligéncia Artificial de
Catalunya (OEIAC) posen Iémfasi en el desenvolupament d’una tecnologia
justa i equitativa, que garanteixi la igualtat doportunitats i previngui la
discriminacié. Es ben conegut que els sistemes d’IA, si no sén dissenyats i
supervisats amb responsabilitat, poden reproduir o amplificar biaixos. Alguns
dels més freqiients son els segiients (OEIAC, s.d.):

o els biaixos d’interaccio, com els xatbots que reforcen estereotips o visions
etnoceéntriques;

« els biaixos latents, que perpetuen prejudicis socials historics;

o els biaixos de seleccid, que apareixen quan les dades utilitzades no
representen fidelment la diversitat de la realitat.

Detectar-los i corregir-los és essencial per evitar resultats esbiaixats
que perjudiquin persones per motius de génere, edat, origen o condicié
socioeconomica.

Els diferents organismes coincideixen que cal establir mecanismes per
identificar qui és responsable dels usos i impactes de la IA, siguin errors o
abusos. A més, cal considerar I'impacte social i la sostenibilitat ambiental
del desenvolupament de la IA. La IA té el potencial de substituir tasques
intel-lectuals que abans duien a terme els humans, i transformar, aixi, el mercat
laboral. Caldra observar que I'tis intensiu d'aquesta tecnologia no comprometi
la diversitat cultural humana, com alerta 'OEIAC. Paral-lelament, hi ha una
«forca laboral oculta»: persones subcontractades per empreses tecnologiques,
sovint de paisos amb ingressos baixos, encarregades de tasques com ajustar
els models d’TA o netejar, estructurar i classificar grans volums de dades per
als algoritmes d’aprenentatge automatic. Aquestes tasques es duen a terme
sovint en condicions laborals precaries (Bischoff ef al., 2024).

També s’ha de tenir en compte que, per al desenvolupament dels models que
estan en la base daquesta tecnologia, és necessari I'is, de manera intensiva, de
gran quantitat de servidors informatics equipats amb components especifics per
processar grans volums de dades de manera eficient, essencial per identificar
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patrons. Quan generen text, I'is dels models ja entrenats també implica calculs
intensius, tot i que d’un ordre de magnitud molt inferior. Tot aquest comput
té un impacte directe en el consum denergia i altres recursos, com laigua,
necessaria per refrigerar el maquinari. Aixo ha despertat la preocupacid sobre
la sostenibilitat de la IA generativa i la recerca en aquests sistemes per fer-los

més eficients (vegeu la figura 2).

Figura 2: Desafiaments de la IA

Desafiaments de la IA

o Etica i seguretat

« Es essencial garantir un Us &tic, democratic,
responsable | segur de la 1A, especialment en
entorns com la docéncia universitaria.

» Cal informar els usuaris sobre I'Us de la 1A i

promoure sistemes transparents i comprensibles,

+ La supervisié humana ha de ser imprescindible
en decisions rellevants (educacid, salut, justicia..).

@ Biaixos i discriminacié

+ Els sistemes d'lA poden contenir:
o Biaixos dinteraccié (ex. reforg d'estereotips)

Biaixos latents (prejudicis socials heretats)

Biaixos de seleccié (dades no
representatives)

+ Esfonamental detectar-los i corregir-los per
evitar discriminacions (génere, origen, edat..).

@ Condicions laborals ocultes

« Molta feina darrere la 1A és feta per persones en
condicions precaries, sovint en paisos amb baixos
ingressos (neteja i classificacié de dades,
entrenament de models_).

o Privacitat i drets

+ Sha de protegir la privacitat i dades
personalsfinstitucionals.

. Es necessari evitar usos indeguts i garantir el
respecte als drets d'autoria,

e Responsabilitat | impacte social

+ Cal establir mecanismes clars de responsabilitat
en I'Gs i impacte de la IA.

« Pot afectar la diversitat cultural humana.

« Té el potencial de substituir tasques inteHectuals

que abans duien a terme els humans,
transformant aixi el mercat laboral.

o Sostenibilitat ambiental

+ Eldeserwolupament i is de la 1A requereix molta
energia, recursos i refrigeracid, fet que genera
impacte ambiental.

Font: elaboracié propia.
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Contingut d’aquest capitol

En aquest capitol, escrit coralment per les persones que integren la Xarxa
d’Innovacié Docent IADU, sanalitza el paper creixent de la IA en leducacié
universitaria. A lapartat dedicat a les aplicacions docents, sexpliquen
diversos usos de la IA que ja estan revolucionant la practica educativa:
des dels assistents virtuals i tutories personalitzades, que ofereixen atencid
immediata i seguiment individualitzat, fins a sistemes d’avaluaci6é automatica
i retroalimentaci6é instantania. També s’hi inclouen tecnologies danalisi
de dades que permeten identificar patrons daprenentatge i dissenyar
intervencions personalitzades, la creacié de continguts adaptatius per
personalitzar laprenentatge, leducacié hibrida millorada amb IA i la
ludificacié (gamification) mitjangant sistemes intel-ligents.

A continuacid, el capitol se centra en la transformacié del rol del docent
en aquest nou escenari, i subratllar com la IA pot alliberar el professorat
de tasques rutinaries i permetre-li adoptar un paper més estrategic i
creatiu. També es destaca la necessitat de desenvolupar noves competéncies
docents vinculades a I'is d'aquestes eines, aixi com destablir la col-laboracié
productiva entre humans i maquines. També saborda la transformaci6 del
rol de l'alumnat universitari, que passa de receptor passiu a gestor autonom,
etic i critic de la informaci6. Aquest canvi exigeix noves competéncies per
conviure amb la IA en entorns d’aprenentatge. El capitol es completa amb
una analisi de les perspectives futures i les tendéncies globals. Al final sha
recollit la veu de quatre estudiants que aporten la seva visi6 sobre el tema. La
conclusi6 d’aquest capitol apel-la a una aplicacio ética, critica i transformadora
d'aquestes tecnologies en el context universitari.

Pel que fa a lavaluaci6 en el procés densenyament-aprenentatge, sha
vist profundament afectada per larribada de la TA generativa. Tot i aixo,
no abordem aquest aspecte en aquest capitol, ja que es tracta ampliament
al capitol dedicat a com s’hauria davaluar a la universitat. Instem, per tant,
la persona lectora a consultar aquest capitol per comprendre millor com la
IA ens porta a replantejar la tasca avaluadora i quines serien les formes més
adients d’afrontar-la en aquesta nova era.

Aplicacions de la IA i innovacio docent
en la docéncia universitaria

Alba Abras, Josep Garre, Gonzalo Besuievsky, Jeronimo Hernandez,
Mireia Lopez Siles, Nuria Mallorqui-Bagué, Adria Vila, Ana Gallego

La IA esta transformant leducacié superior, especialment en la planificacio
i lavaluacié docent, aixi com en el suport a laprenentatge de l'alumnat.
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Aquest apartat descriu com el professorat pot aplicar la IA com a innovacié
educativa, amb exemples concrets realitzats en estudis de diferents ambits de
la Universitat de Girona (UdG).

En la planificaci6é docent d’'una assignatura, activitats com definir objectius,
dissenyar activitats o elaborar guies docents es poden automatitzar parcialment
amb la IA generativa. Tot i aixo, el criteri i lexpertesa del docent continuen
essent essencials. Per tal que la IA sigui util, el professorat ha de dominar
lenginyeria de peticions (prompts)®, ha de saber formular instruccions clares
i precises que permetin obtenir resultats rellevants i ajustats als objectius
formatius. En aquest sentit, algunes biblioteques universitaries ja ofereixen
guies i col-leccions de peticions per ajudar el professorat (Lee i Palmer, 2025;
vege les llibreries de peticions de les universitats de Maastricht, Queensland,
Pennsylvania i York en les referencies del capitol).

Pel que fa a laprenentatge de l'alumnat, la IA pot actuar com a assistent
personalitzat i, alhora, com una eina per desenvolupar competéncies digitals.
En l'ambit cientificotecnologic, pot oferir retroaccié immediata en la resolucié
de problemes o simular entorns de practica. Per exemple, en matematiques o
fisica pot detectar errors en temps real, mentre que en informatica pot ajudar
a validar un codi. En 'ambit de les ciéncies experimentals o la salut també es
poden crear laboratoris virtuals o pacients simulats que permetin practicar
en entorns segurs. En disciplines d’humanitats o ciéncies socials, la IA pot
generar textos o arguments que serveixin de base per a l'analisi critica. Aixo
pot facilitar discussions sobre perspectives historiques alternatives o dilemes
etics, i promoure, aixi, el pensament critic i la reflexi6é. Malgrat els avantatges,
és fonamental que lestudiantat sigui capa¢ d’avaluar els continguts generats
per la TA i entengui el funcionament basic dels algoritmes, aixi com els
possibles biaixos i limitacions étiques.

L’impacte de la IA també es fa evident en l'avaluaci6 i ens obliga a repensar
aquests processos (Xia et al., 2024; Chaudhry et al., 2023). Sila IA pot resoldre
problemes o redactar textos amb facilitat, 'avaluaci6é hauria denfocar-se en
habilitats superiors com el pensament critic, la creativitat i l'aplicacié del
coneixement en contextos nous. Per aprofundir en l'avaluaci6 en el context de
la IA, recomanem consultar el capitol sobre l'avaluacié d’aquest llibre.

Tot i les oportunitats, I'is de la IA en leducacié planteja reptes: garantir la
transparencia, evitar els biaixos, preservar la privacitat i mantenir la dimensié
humana de lensenyament sén qiiestions fonamentals per assegurar una
educacio ética i de qualitat.

6 Per aprofundir en les metodologies actives, es pot consultar el capitol sobre aquest tema en
aquest mateix llibre.
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Exemples

Presentem alguns exemples de peticions genériques per a les categories
docents descrites en l'apartat anterior. Els exemples serveixen per mostrar el
diferent potencial de la IA en la planificacié de l'assignatura, les activitats a
laula i lavaluacié. Han estat creats i provats pel professorat que ha participat
en aquest capitol, i han obtingut un éxit variable segons les assignatures on
shan aplicat. Els resultats depenen en part de l'historial de converses prévies
amb la TA. Com més interaccions hi hagi hagut, més gran sera la probabilitat
que la IA aporti una resposta més precisa. Es necessari establir un dialeg i un
conjunt d’interaccions per tal d’aconseguir el resultat amb la qualitat desitjada.

Planificacio

PETICIO INTEGRAL PER A LA GENERACIO D’UNA ESTRUCTURA D’ASSIGNATURA

Context

Ets un assistent d’intel-ligéncia artificial expert en disseny curricular universitari. El teu objectiu
és ajudar-me a crear una proposta d’assignatura de [X] credits completa i actualitzada, d’acord
amb les tendéncies docents internacionals i els estandards de qualitat de 'EEES.
Concretament, has d’ajudar-me a preparar el disseny de I'assignatura [nom de I'assignatura)
per al Grau en [nom del grau]. Aqui tens una llista de continguts que vull treballar al llarg del
curs: [enganxa aqui el llistat de continguts].

Objectiu

Genera una proposta completa amb la distribuci6 de sessions, els continguts detallats, les
activitats i els recursos recomanats. Presenta la informacié de forma clara, estructurada i
facilment adaptable. Assegura’t que la proposta sigui coherent i progressiva.

Instruccions especifiques

1. Organitza aquests continguts en una sequéncia didactica logica distribuida en [nombre]
sessions.

2. Proposa un index de continguts, i agrupa’ls en blocs tematics o moduls si és pertinent.
3. Peracada sessid, indica:

a. Titol

b. Quatre objectius d’aprenentatge
c. Continguts especifics per tractar
d

Activitats d’aprenentatge (explicacio teorica, estudi de casos, debats, treballs en grup,
activitats practiques, etc.)

o

Proporciona un llibre o article que s’hagi publicat els darrers cinc anys i que sigui
d’accés obert per a cada tema. Inclou I’enllag d’accés

f.  Proposa recursos addicionals recomanats per ampliar la matéria (videos, webs, etc.)

4. Per a cada sessio, indica:

a. Propostes d’activitats innovadores per fomentar les competéncies de I'alumnat
[indicar competéncies de 'assignatural

b. Recomanacions per a la integracié de noves tecnologies o recursos digitals

c. Suggeriments per adaptar I'assignatura a estudiants amb NESE
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Activitats

PETICIO GENERICA PER PREPARAR SESSIONS DOCENTS UNIVERSITARIES AMB IA

Context

Ets un assistent d’IA especialitzat en suport a la docéncia universitaria. El teu objectiu és ajudar
el professorat a optimitzar la preparacié de les seves sessions, facilitant la recopilacié i sintesi
d’informacio actualitzada, la traduccid i resum de textos academics, la transcripcié i analisi de
recursos audiovisuals, i la creacié d’esborranys de presentacions. El docent revisara i adaptara
tot el material generat abans d’utilitzar-lo a classe.

Instruccions especifiques per ala lA

Actua com un assistent IA per preparar sessions docents universitaries. Per a cada sessio,
ajuda’m a fer el seglient:

. Recopilar informacié actualitzada i rellevant sobre I'estat de la qliestié de [tema o contingut
especific], incloent-hi articles cientifics, capitols de manuals d’especialitat, conferéncies
d’experts i recursos multimedia.

+  Sintetitzar els continguts més importants de manera clara i estructurada, adaptats a [nivell
dels estudiants: grau, master, professionals, etc.].

«  Traduir textos academics o resumir-los en [idioma o idiomes desitjats], segons les
necessitats de la classe.

+  Transcriure fragments de videos o audios docents i extreure’n les idees clau relacionades
amb [tema o contingut especific].

«  Generar esborranys de presentacions en PowerPoint, amb propostes de diapositives i notes
explicatives sobre [tema o contingut especific].

Exemple concret

Imagina que he de preparar una sessié teorica sobre [tema o titol de la sessid], centrada en
[aspecte especific que vols destacar o aprofundir]. Ajuda’m a agrupar i sintetitzar informacié
rellevant sobre aquesta tematica, i a identificar bones practiques, recomanacions i recursos Utils
per a I'aprenentatge.

Instruccions addicionals

. Presenta la informaci6 de forma clara, amb apartats diferenciats segons la tasca
(recopilacio, sintesi, traduccid, etc.).

. Indica sempre les fonts utilitzades o recomanades.

+  Adapta el nivell i el format del contingut segons si va destinat a [tipus d’estudiants].
+ Adapta el contingut a la durada estimada [especificar].

. Especifica eines o recursos necessaris per portar-ho a terme.

- Sical, proposa activitats practiques o recursos addicionals per a I'aula.

. Recorda que el docent revisara tot el material abans d’utilitzar-lo.

. Espera les meves instruccions concretes per a cada sessio o tasca.

Si la IA utilitzada és capag de generar les diapositives amb imatges, afegeix la instruccio [a cada
diapositiva genera una imatge que encaixi amb el contingut del text]. En cas contrari, es pot
enganxar el contingut obtingut en una IA especifica per generar presentacions de PowerPoint.
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Avaluacio

PETICIO PER REVISAR PREGUNTES TIPUS TEST AMB IA

Actua com a professor universitari expert en [XXX] i en la redaccié de preguntes de resposta
multiple. Analitza detalladament les preguntes proporcionades tenint en compte els criteris
seglients i fes propostes concretes de millora quan sigui necessari.

Criteris d’analisi

1. Claredat del redactat

. La pregunta és clara, concisa i lliure d’ambiguitats?

. Proposa un redactat alternatiu si detectes expressions poc clares.

2. Alineaci6 amb els objectius d’aprenentatge

- Lapregunta esta clarament alineada amb els objectius d’aprenentatge especificats?

+  Suggereix modificacions per augmentar la coheréncia amb aquests objectius si és necessari.
3. Abseéncia de pistes involuntaries

. Hi ha elements en el redactat que puguin revelar involuntariament la resposta correcta?
. Indica quins elements haurien de corregir-se per eliminar aquestes pistes.

4. Qualitat de les opcions de resposta

- Totes les opcions sén semblants, coherents i equilibrades quant a la longitud i I'estil?

. Recomana com millorar les opcions perque siguin més plausibles i menys predictibles.
5. Dificultat equilibrada

. El nivell de dificultat de la pregunta és adequat per al nivell educatiu al qual va dirigida?

«  Ofereix ajustaments si consideres que és massa facil o massa dificil.

6. Correcci6 ortografica i gramatical

. Revisa exhaustivament la pregunta i les opcions en termes ortografics i gramaticals.

. Proposa la correccié de tots els errors detectats.

Presentacié de resultats

1. Proporciona la teva analisi de forma estructurada, separant cada criteri amb encapgalaments.
Ofereix exemples concrets per il-lustrar les teves propostes i presenta com a minim dues
versions millorades del conjunt pregunta-respostes amb diferents nivells de dificultat i estil.

2. Conclou I'analisi amb una recomanacio final clara sobre I'Us o la revisié addicional que
podria requerir la pregunta abans d’incloure-la en un examen real.

Finalment, considerem rellevant tenir sempre present la citacié segiient
a I'hora de fer Gs de la IA en tasques de planificacié docent: «Pot ser
que simplement no funcioni la primera vegada que ho intentis. Les IA
son imprevisibles, i cada vegada que proves una peticié obtindras un
resultat diferent» (Mollick i Mollick, 2023, p. 30). Es pot consultar aquesta
mateixa cita per ampliar el contingut amb més exemples tant d’'usos com
de peticions.
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Transformacio del rol del professorat
Jordi Cicres, Albert Llado, Susana Mantas i Rosa Noell

La TA esta emergint com una eina transformadora en el mén educatiu. El
grau de diversitat a les aules cada cop és més gran; els reptes, més complexos, i
les eines tecnologiques avancen a un ritme vertiginds. En aquest escenari, les
tecnologies poden arribar a donar suport al professorat en les seves tasques
diaries (CIDALIL 2023). El conjunt de professionals de la docéncia ha d'adoptar
un paper de facilitador dels aprenentatges, i ha d’acompanyar, motivar i
inspirar lestudiantat (Laurillard, 2012). En aquest cami de transformacié, la
IA s’ha convertit en una eina clau.

La IA no elimina el rol del professorat sin6 que el reforga, ja que li permet
centrar-se en la humanitzacié de la docéncia. Ara bé, perque el potencial de
la IA es pugui materialitzar, és imprescindible garantir que el professorat rebi
una formacié adequada per incorporar aquestes eines de forma progressiva,
aixi com disposar d’'un marc institucional que doni suport i acompanyi
ladaptacié a aquest nou paradigma (Knobloch et al., 2024).

Figura 3: El professorat com a facilitador en l'era de la IA
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Adoptar la TA en educaci6 implica un repte fonamental: mantenir
leducacié centrada en la persona. La tecnologia ha de ser una eina al servei de
la humanitat, no una finalitat en si mateixa (Selwyn, 2019). Per tal d'il-lustrar
I'impacte de la IA en la tasca docent, es presenta una infografia (figura 3)
que mostra com la IA pot alliberar el professorat de tasques rutinaries, i els
permet concentrar-se en activitats de més valor afegit (Lin ef al., 2025).

Desenvolupament de noves competéncies docents

L'aveng accelerat de la IA fa imprescindible que el professorat incorpori
noves competencies digitals adrecades a entendre els principis basics de
laprenentatge automatic i el processament del llenguatge natural, aixi com
les limitacions que té (Bekdemir, 2024). Sha afirmat que una formaci6
adequada en IA permet millorar I'aprenentatge mitjancant la retroalimentacié
immediata de alumnat i la docéncia personalitzada. Per fer-ho, cal que el
professorat desenvolupi habilitats técniques per integrar sistemes intel-ligents
i plataformes d’aprenentatge adaptatiu a 'aula (Al Daraai et al., 2024); és a dir,
cal que adquireixi coneixements i destreses practiques per utilitzar i aplicar
tecnologies basades en IA dins lentorn educatiu.

Aquest desenvolupament professional continu del professorat requereix, al
seu torn, programes enfocats cap a lalfabetitzacié en IA, les competencies
digitals i les metodologies innovadores densenyament. Aquestes formacions
han de respondre a necessitats especifiques, inclosos tallers practics amb
eines d’IA aplicables a laula (Roshan et al, 2024). En aquest apartat, és
imprescindible el suport institucional; les universitats tenen un rol essencial
en el suport al professorat per adquirir aquestes habilitats i competéncies,
els ha de facilitar recursos formatius, tallers practics i eines tecnologiques,
i ha de promoure un ambient favorable a lexperimentacié docent. També és
prioritari desenvolupar infraestructures digitals adequades, garantir aules ben
equipades i accés continu al suport técnic per afavorir la integracié efectiva
de la IA en les practiques educatives (Al Daraai et al., 2024).

Com destacavem en la introducci6, la integracié de la IA en leducaci6
implica també consideracions étiques, com la privacitat de dades, els biaixos
algoritmics o el risc daccentuar desigualtats existents (Bekdemir, 2024). En
aquest sentit, també cal tenir cura en I'is deines d’TA per avaluar i qualificar,
per evitar resultats esbiaixats (Al Daraai et al., 2024). Aixi mateix, cal afrontar
reptes dequitat i accés per assegurar que tot lestudiantat gaudeixi per igual
dels beneficis educatius derivats de 'is de tecnologies d’'TA.

D’altra banda, la IA ja esta demostrant ser un complement valuds per a
models docents, com el de classe inversa i altres metodologies actives,” per
exemple en lajut al professorat a 'hora d’analitzar el rendiment academic

7 En aquesta publicacio s'utilitza el terme petici6 en substitucié del terme anglés prompt.
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de l'alumnat, d’adaptar les estratégies docents o d’ajudar a aclarir conceptes
complexos (Lépez-Villanueva et al., 2024). El futur més immediat apareix
encarat a requerir una cooperaci6 i integracié més grans entre els diferents
models de docéncia i la IA, de forma que caldra un reforg continuat de les
competeéncies del professorat al voltant de les tecnologies emergents i les
seves aplicacions educatives (Baule i O’Connell, 2024).

El paper de la IA en el reforg de les
competencies docents

La tasca del personal docent ja fa temps que no es limita a transmetre
coneixements a l'alumnat, sind que cada vegada més també adopta un paper
dacompanyament i orientacié. Actualment, doncs, no r’hi ha prou que el
personal docent tingui un coneixement profund de la disciplina i de la seva
didactica, siné que habilitats com saber planificar, seleccionar i organitzar
materials per als cursos, gestionar l'aula, promoure un pensament critic i
etic, orientar i acompanyar lestudiantat en els seus processos d'aprenentatge i
interessos, entre daltres, sén també centrals en la tasca docent.

La IA, per la seva banda, excelleix a 'hora de sintetitzar els continguts
cientifics, generar exemples variats i dissenyar materials didactics
(presentacions, resums, esquemes, exercicis, videos didactics, etc.). Per
aquest motiu, la IA és una aliada molt potent per al professorat. Entre altres
possibilitats, la combinacié de la IA i les habilitats pedagogiques del personal
docenthade permetre gestionar alguns processos densenyament-aprenentatge
que abans de la irrupcié de la IA resultaven molt més dificils i exigents (o, a
vegades, fins i tot impossibles) per al professorat en termes de temps.

Un primer exemple de l'impacte combinat de les habilitats del
personal docent i el suport de la IA és la personalitzacié més gran de
lensenyament-aprenentatge. La IA pot generar materials didactics adaptats
a diferents nivells daprenentatge, a l'alumnat amb necessitats educatives
especials i, fins i tot, als diferents interessos particulars de lestudiantat o del
grup classe (amb explicacions i propostes dexercicis vinculades a lentorn
on es troba el centre educatiu, a tematiques diverses que poden ser més
interessants o motivadores per a grups concrets d'alumnat, etc.).

Un segon exemple és que la IA pot facilitar la preparaci6 i la gestié de les
classes, especificament amb metodologies actives, com la classe inversa amb
el format just a temps (just-in-time). En aquest model, el professorat planteja
activitats prévies a la classe que l'alumnat prepara a casa. A continuacio, el
professorat recull informacié6 diversa generada per l'alumnat just abans de la
sessio i, a partir daquestes dades, adapta la classe en funcié de les necessitats
reals que ha observat.
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Un darrer exemple té a veure amb el foment del pensament critic: la IA pot
plantejar preguntes i oferir contraarguments i perspectives alternatives que
poden servir per fomentar el debat a classe de manera més rica.

Dialtra banda, un dels ambits on la IA pot tenir un impacte més significatiu
és en el procés d’avaluacid. L'avaluacié sempre ha estat un aspecte clau per
al professorat, ja que és leina principal per comprovar si l'alumnat adquireix
les competéncies i assoleix els objectius plantejats. Tradicionalment, aquest
procés ha estat rigid i poc adaptatiu; tanmateix, el context actual, marcat per
‘s creixent de la IA, convida a reformular tant les tasques com els criteris
d’avaluaci6. Per aprofundir sobre lavaluacié amb IA remetem al lector o
lectora a consultar el capitol sobre avaluacié d’aquest mateix llibre.

Transformacio del rol de I'alumnat

Natalia Ferrer-Roca, Ronald Marquez, Liliana Vargas-Murga

Totes les formes d’IA, com laprenentatge automatic, la IA generativa i la
visié artificial, estan guanyant popularitat rapidament en tots els camps de
leducacié superior, amb la transformacié conseqiient del rol de l'alumnat
universitari (Bearman i Ajjawi, 2023; Chan, 2023; Chou et al., 2022). Lluny
de ser simplement una persona receptora de coneixement, lestudiant ha
de desenvolupar noves competéncies, adoptar una actitud més proactiva
i aprendre a treballar en sintonia amb les eines d'IA. Aquest canvi impacta
tant en els metodes d’aprenentatge com en les competéncies requerides en el
mercat laboral (Chaudhry i Kazim, 2022; Feldman-Maggor et al., 2025).

De recepcio de coneixement a
gestio critica d'informacio

L’aparici6 i adopcié accelerada de la 1A, i més concretament dels models
de llenguatge de gran escala (LLMs), estan transformant profundament la
manera com es concep laprenentatge universitari (Tsai et al., 2023; Yigci et al.,
2024). En aquest nou context, lestudiantat deixa de ser un simple receptor
passiu de continguts per convertir-se en un gestor critic de la informacio.
Ja no es tracta només de memoritzar continguts, sindé danalitzar, validar i
aplicar la informaci6 generada, en part, per sistemes automatitzats (Argelagos
et al., 2022; Pernaa et al., 2024).

Aquesta transformaci6 és especialment visible en arees com la quimica,
on els estudiants poden fer servir IA per resoldre problemes conceptuals o
generar hipotesis dexperimentacié (Marquez et al., 2023; Yigci et al., 2024).
De manera similar, en historia, les eines d’'IA poden ajudar a resumir periodes
historics o interpretar esdeveniments. Pero tal com apunten diversos estudis,
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“ts acritic de la IA pot conduir a errors de raonament multietapa o referéncies
inventades, fet que subratlla la importancia de formar 'alumnat per verificar
fonts, contrastar resultats i mantenir una actitud activa davant l'aprenentatge
(Chan, 2023; Crompton i Burke, 2023; UNESCO, 2022).

Aixo6 implica repensar el paper de 'alumnat com a usuari competent de la
informacid, amb habilitats per navegar en un entorn digital complex, ple de
continguts generats per IA que poden ser tan utils com enganyosos.

L'autonomia com a pilar clau de
I'aprenentatge universitari

La TA també esta afavorint la personalitzacié de laprenentatge, oferint a
lalumnat recursos adaptats al seu nivell, estil cognitiu i ritme (Feng, 2024;
Grubaugh et al., 2023; Maghsudi et al., 2021; Yigci et al., 2024). Plataformes
que incorporen IA, com sistemes de tutoria virtual o eines d'analisi predictiva,
permeten detectar dificultats daprenentatge i oferir solucions especifiques,
i augmentar, aixi, lautonomia de l'alumnat (Bearman i Ajjawi, 2023; Chou
etal., 2022).

Tanmateix, aquesta autonomia no ve sola: comporta un increment de la
responsabilitat personal. L’alumnat ha daprendre a autoregular-se, a definir
objectius daprenentatge i a avaluar els progressos propis. L'is conscient
dassistents IA o LLMs (ChatGPT, Gemini, etc.) pot ajudar a qui aprén a
fer esborranys, explorar idees o contrastar hipotesis, perd sempre des d’'una
posicid activa, reflexiva i critica.

Exemples com les activitats de col-laboracié amb la IA per escriure assaigs
o revisar respostes mostren que, quan sanima l'alumnat a avaluar i millorar
les propostes generades, el compromis augmenta, i amb ell, la comprensié i la
profunditat del seu aprenentatge (Kasneci et al., 2023; Steele, 2023).

Competéncies digitals i eétiques per al'eradelalA

En aquest nou escenari, lalfabetitzacié digital esdevé un requisit basic.
Lestudiantat no només ha de saber fer servir eines d’IA, siné també ha de
saber com funcionen, qué poden fer i quins son els seus limits. Per exemple,
en quimica, els LLMs poden generar formules senzilles correctament,
pero fracassen sovint en la representacié de mecanismes complexos o en
el reconeixement de notacions visuals com SMILES o InChI (Hallal et al.,
2023). De manera similar, en filosofia, els models poden resumir arguments
coneguts de Kant o Nietzsche, pero sovint simplifiquen excessivament
matisos conceptuals i poden inventar cites que no existeixen. Aix6 demostra
que el coneixement tecnic i la capacitat critica han de caminar junts.

A més, és fonamental integrar una formacio etica que permeti a 'alumnat
entendre els riscos de desinformacid, els biaixos algoritmics i les implicacions
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sobre la privacitat de dades (Li et al., 2025). En aquest sentit, universitats
com la de Girona ja han comengat a incloure continguts sobre IA i ética dins
el curriculum, i promouen un s responsable i conscient de les tecnologies
(Universitat de Girona, 2024a). El professorat universitari cada vegada té més
orientacions per poder organitzar el disseny de les diferents assignatures i, en
concret, les diferents activitats daprenentatge i davaluacié. Particularment, des
del Vicerectorat de Qualitat i Transparéncia de la UdG es proposa incloure tres
escenaris —des d’IA no permesa a IA requerida, passant per IA permesa amb
un us limitat— que cal explicitar en cadascuna de les activitats d'avaluaci6 que
el professorat fixa per a lassignatura. Aquest marc orientador no només aporta
claredat i coheréncia, sind que també facilita la integracié pedagogicament
significativa i etica de la intel-ligéncia artificial en lensenyament universitari.

Transformacio de I'avaluacio i foment de la creativitat

Amb la capacitat dels LLMs per generar textos, traduir, resumir i respondre
preguntes complexes, el model tradicional d’avaluacié també ha devolucionar.
No és suficient demanar un text o una resposta correcta; cal avaluar processos,
capacitats d’interpretacié i aportacions personals.

Figura 4: Pilars que transformen l'educaci6 superior per a lera de la IA,
cap a un aprenentatge critic, creatiu, col-laboratiu i conscient
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visualment conceples
complexos entre
disciplines. Es requereix |1A
amb entrada grafica
estructurada.

Etica i
deteccio de
biaixos

Integrar la deteccid de
biaixes com a aprenentatge.
Comprendre biaixos,
transparéncia i justicia
algoritmica.

! enlAde
I'alumnat

Desenvolupar "habilitat en

enginyeria de peticions i la

verificacio critica de fonts,
crucial per a I'ds efectiu de
la IA.

Habilitats
del futur

Fomentar habilitats
humanes essencials:
creativitat, disseny,
pensament estratégic i
adaptabilitat en un mén

canviant.

Educar en I'era de la |A vol dir formar persones pensadores, creatives i

conscients.

Font: elaboracié propia.
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Aixi, guanyen protagonisme formats com:

« projectes interdisciplinaris amb resolucié de problemes reals;

o activitats que combinen IA i revisié humana, i

» avaluacions obertes, en qué saccepta I'is de la IA, pero es valora com
lestudiant la qgiiestiona o lenriqueix.

Aquest enfocament reforca la necessitat que lestudiantat desenvolupi
pensament critic, creativitat i metacognicio, competéncies que la IA encara
no pot replicar plenament (OECD, 2021; Reddy et al., 2024; Taniguchi i
Lindsey, 2024), com es pot apreciar en la figura 4.

Cap a una universitat augmentacda amb IA

Laintegraci6 delaIA enleducaci6 superior no elimina la necessitat d'aprendre,
siné que redefineix com aprenem, amb queé ho fem i per qué (Al-Momani i
Ramayah, 2024; Crompton i Burke, 2023). El rol de 'alumnat universitari sha
de transformar en el d’un aprenent actiu, digitalment competent, éticament
responsable i preparat per collaborar amb la IA. Encara que ja hi hagi
metodologies com l'aprenentatge actiu, la classe inversa o l'aprenentatge basat
en projectes, és possible que l'aprenentatge basat en productes prengui més
rellevancia, ja que no només exigeix lelaboracid escrita, sin6 també la creacid
d’un producte tangible, fet que potencia habilitats practiques i creatives en
contextos d'TA (Cao et al., 2025; Marquez et al., 2023).

Tot i aix0, aquest canvi només sera realment efectiu si sacompanya del segiient:

o politiques educatives inclusives,

« formacié docent continuada,

« accés equitatiu a la tecnologia i

o espais dexperimentacio pedagogica.

L’alumnat universitari del segle xx1 no només ha de coneixer la IA, sin6 que
ha de saber com conviure-hi, com desafiar-la i com fer-la servir per ampliar
els seus horitzons (vegeu la figura 5).

235



La doceéncia universitaria avui

Figura 5: Pilars fonamentals del nou rol de 'alumnat en el paradigma de la IA i els LLMs

». Delarecepcio 42 Aprenentatge més
| passiva a la gestio (L) autonomi
critica d'informacié S personalitzat
= Analitzar, validar i reinterpretar « Sistemes d'lA adaptatius que
informacio generada per IA. s'ajusten al ritme de cada estudiant.
« Desenvolupar pensament critic i « Responsabilitat d'autoregular el
autonomia inteHectual. procés d'aprenentatge.
+ Evitar I'Us acritic de respostes « Definicio d'objectius propis i gestié
automatitzades. del temps d'estudi.
(] Competencies I/B\’- Transformacio de
digitals i etiques W ,/i I'avaluacié
» Alfabetitzacio digital: saber utilitzar i + Nous formats: projectes
questionar les eines d'lA. interdisciplinaris, revisions d'lA,
+ Conscienciacio sobre els riscos: avaluacions obertes.

desinformacio, biaixos i privacitat.

Valoracio de la creativitat, I'analisi
« Formacio ética per a una utilitzacié critica i l'aportacio personal.
responsable i critica.

Importancia d'integrar |A de manera
supervisada en les activitats

académiques.

L'alumnat esdevé un agent actiu que, amb formacié continua i criteri

etic, aprén a collaborar amb la IA per potenciar el seu aprenentatge.

Font: elaboracio propia.

Perspectives futures

Lloreng¢ Burgas, Joaquim Massana, Ivan Contreras

La IA esta redefinint rapidament la docéncia universitaria a escala global,
amb tendéncies que van molt més enlla de lautomatitzacié de tasques
administratives. Estem assistint a una transformacié estructural de
laprenentatge i dels rols educatius (Tu et al., 2025). Una de les tendeéncies
clau és la personalitzacié de l'aprenentatge, en que els sistemes intel-ligents
adapten el contingut, el ritme i lestil pedagogic a les necessitats particulars
de cada estudiant (Merino-Campos et al., 2025). Plataformes com Socratic de
Google o Duolingo ja implementen aquest enfocament en entorns generals,
pero en l'ambit universitari destaca I'iis creixent d'assistents educatius basats
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en IA generativa, com Khanmigo o Querium, que proporcionen tutoritzacié
personalitzada i fomenten el raonament critic.

Un segon eix emergent és la codocéncia entre IA i professorat huma (Kim,
2024). Lluny de substituir el personal docent, la IA permet optimitzar el seu
temps i reforcar el seu rol com a agent facilitador del pensament critic i com
a responsable de la mentoria. Aquest equilibri es refor¢a amb I'is de sistemes
dlavaluacié automatitzada, com Gradescope, que poden corregir proves
complexes amb més eficiéncia i oferir retroaccié immediata a lestudiantat.

També guanya protagonisme l'aprenentatge basat en projectes/productes
i simulacions intel-ligents. A través dentorns interactius, lestudiantat pot
resoldre situacions reals, com la planificacié urbana o la presa de decisions
empresarials, amb suport deines d’IA. Aquest model connecta amb el
paradigma de l'aprenentatge experiencial (Kolb et al., 2014) i lestan impulsant
institucions de referéncia com el MIT (MIT Media Lab., 2025) i Stanford
(Stanford Graduate School of Education, 2025).

Finalment, cal posar émfasi en la inclusi6 i accessibilitat global que permet
la TA. Mitjangant tecnologies com la traduccié automatica i l'adaptacié
cultural de continguts, plataformes com Coursera o edX arriben a desenes de
milions d’alumnes arreu del mén. Aquestes innovacions apunten cap a una
universitat més oberta, connectada i equitativa.

La IA promet una democratitzaci6 sense precedents de leducacié superior.
Algoritmes avancats poden traduir, contextualitzar i adaptar continguts a
diversos perfils dalumnat, i superar aixi barreres idiomatiques, culturals i
economiques. Aix0 permetra que universitats arrelades localment puguin
oferir titulacions globals, accessibles per a lestudiantat d’arreu del mon.

Aquesta globalitzacié es veura reforcada per sistemes davaluacié
automatitzada i acreditacié descentralitzada mitjancant cadenes de blocs
(blockchain), que facilitaran lemissi6 dun passaport educatiu digital
interoperable entre institucions i estats. A més, laIA no només traduira, siné que
adaptara pedagogicament els continguts, els reestructurara per fer-los rellevants
per a cada context sociocultural. Aixi, la IA actuara com a catalitzadora d’'una
educacié glocal: rellevant localment, pero interoperable globalment.

Tot i el seu potencial, la integracié de la IA en leducacié superior presenta
reptes estructurals. Un dels principals és la desigualtat en la infraestructura
tecnologica: l'accés a connectivitat, dispositius i serveis digitals continua
sent desigual entre paisos. Sense una inversid publica decidida, aquestes
diferéncies podrien aprofundir-se encara més.

Tanmateix, caldra redefinir el perfil del professorat, com s’ha descrit
anteriorment. Ja no sera suficient dominar les eines digitals; esdevindra
fonamental desenvolupar competéncies en pensament critic, gestié ética de
dades i comprensié dels sistemes intel-ligents que medien laprenentatge.
Alhora, caldra abordar la governanca de les dades educatives, tot garantint la
transparencia, la privadesa i un s pedagogic responsable.
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Les oportunitats, pero, sén igualment remarcables. La IA pot alliberar
el professorat de tasques repetitives, detectar problemes daprenentatge
en estadis inicials, oferir vies d’inclusié a col-lectius vulnerables i, alhora,
mantenir lexcellencia académica a través de sistemes davaluacié més
objectius i escalables.

Mirant cap al futur, podem anticipar escenaris que avui semblen propis
de la ciencia-ficcid, perd que tenen fonament en recerques emergents.
Per exemple, la integracié de tutors IA amb interficies neuronals podria
permetre laprenentatge per immersi6 cognitiva directa. Universitats virtuals
augmentades podrien incorporar realitat immersiva, IA generativa i models
predictius per adaptar lensenyament en temps real.

Igualment, podrien desenvolupar-se sistemes d’IA sensibles al context
emocional i étic de l'alumnat, capacos de detectar indicis dansietat o
desconnexié mitjancant lanalisi multimodal, i dactivar protocols de suport
personalitzats. Aquestes eines basades en IA actuarien com a xarxes d’atenci6
educativa distribuida: no pas com a substituts, sin6 com a complements de la
tasca humana.

Finalment, es podrien consolidar universitats descentralitzades, basades
en sistemes autonoms en qué alumnat, IA i comunitats docents prenguin
decisions conjuntes sobre continguts, normes i avaluacions en entorns
digitals (figura 6).

Figura 6: Il-lustraci6 conceptual de la computacio afectiva

Font: Freepik.
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Opiniod de I'estudiantat

Diana Xixiang Comas Alvarez, Sara Casas Fernandez, Jestis Mari
Gorreto, Adriana Becerra, coordinat per Marta San Millan

L'aparicié de la IA en l'ambit educatiu ha obert un debat profund sobre
I'impacte que té en els processos densenyament i aprenentatge. En aquest
apartat, es presenten quatre testimonis de persones que estudien a la
Universitat de Girona, de diferents titulacions i cursos, que reflexionen,
des de lexperiéncia personal, sobre els avantatges, els riscos i els reptes que
planteja I'tis de la IA a les aules.

Diana Xixiang Comas Alvarez, estudiant de 5¢ curs del grau de Doble
Titulaci6 en Educaci6 Infantil i Primaria

LaIA és una moneda de doble cara que et pot ajudar a treure la millor versié
de tu o pot acabar amb el pensament propi just abans que emergeixi. La IA
ens facilita la vida, pero cal que ens la fem més facil? Facil es tradueix a més
temps per ser productius o a menys temps dedicat a la cognicié? Aquesta és
una de les principals pors relacionades amb aquesta tecnologia. Si fas servir la
IA per agafar idees, per inspirar-te... puc dir de primera ma que la combinacié
tecnologia i pensament huma esdevé idonia, pero si la fas servir perque et crei
la idea final, generes que tot el que produeixes deixi de tenir valor personal;
deixes d'aportar quelcom a la societat.

Per als universitaris i universitaries, les eines IA més usades sén correctors
ortografics i ChatGPT, i la raé principal podria ser estalviar-nos temps. «Si
aixod ho pot fer una maquina i potser ho fa millor que jo, per que he de
perdre el temps?» seria un dels arguments que justificarien l'arribada de
la IA a les aules. Pero en aquest voler guanyar temps, a vegades caiem en
lerror de no ser prou critics. Aixi com des de petits ens han ensenyat que
cal contrastar la informacié de Google i que té biaixos, de la IA no ens n’han
parlat mai, i potser és lenemic potencialment més perillés i a qui més dades
personals li atorguem.

Recentment, es planteja si els mestres i les mestres serem substituits. No
crec que aixo passi, pero si que posara en relleu qui té les capacitats de ser el
mestre o la mestra que la societat del segle xx1 demana. Per tant, si fem de la
IA la nostra aliada i ens transformem amb ella, sobretot pel que fa a repensar
quins recursos oferim a l'alumnat com a font d'aprenentatge —recursos que
deixin enrere tasques reproductives que una maquina pot fer o d’altres que en
plantegin de productives—, la qualitat de leducacié pot millorar molt.
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Sara Casas Fernandez, estudiant de 1r curs del grau de Mestre en
Educaci6 Primaria

La meva inquietud com a estudiant universitaria és com afectara la 1A a la
manera en la qual ensenya el professorat. Penso que hi ha diferents avantatges
que poden beneficiar lestudiantat i també desavantatges que es plantegen
en lambit de l'assimilacié de continguts. Crec que és una bona oportunitat
perque el personal docent acompanyi l'alumnat a fer-ne un bon Us, ja que és
una eina que ha vingut per quedar-se i que s'incorporara a poc a poc en tots
els ambits, inclos el de lensenyament.

La IA pot contribuir a generar una bretxa més gran en les desigualtats i
biaixos, tot i que sutilitzi amb bona intencid. Aquests biaixos es deuen al
fet que les dades son generades per les persones i aquestes reflecteixen les
diferents desigualtats socials. Es per aquest motiu que les dades que generi la
IA, perpetuaran els patrons socials.

Estic convenguda que, en cap cas, la figura del professorat pot ser substituida
perlalA,ja quelatasca de mestre no es limita a transmetre coneixements, sin6
també a interpretar, adaptar i connectar amb lestudiantat des d’'una dimensi6
humana. Un bon parallelisme seria el de les enciclopédies: antigament les
consultavem per obtenir informacid, perd mai no van substituir el mestre o la
mestra. De la mateixa manera, la IA pot oferir dades i recursos, perd no pot
substituir la comprensio i la interpretacié humanes que aporta el professor
o professora. Com a futura mestra, estic convenguda que leducaciod, sense la
seva dimensié humana, perd una part essencial del seu sentit i qualitat.

En conclusid, la incorporacié de la IA en lambit educatiu obre un nou
paradigma. El fet que aquesta eina estigui a labast de lestudiantat no
garanteix que en faci un us adequat. Per aquest motiu, seria beneficiés que
el professorat orientés I'alumnat sobre com utilitzar-la correctament i com
treure’n el maxim profit. Tant per a 'adquisicié de coneixements com per al
desenvolupament del pensament critic. La IA ha arribat per quedar-se. Per
aixo, tant el professorat com lestudiantat, hem d’aprendre a usar-la de manera
conscient, entenent-ne tant les limitacions com els avantatges.

Jestis Mari Gorreto, estudiant de 6¢ curs del grau de Medicina de la
Universitat de Girona

Ens trobem davant un paradigma en queé sens presenta una nova eina que
pot capgirar la nostra forma d’aprendre i que jo personalment he vist créixer
durant la meva formacid, ja que tot aquest esclat mha enganxat de ple en
la meva carrera universitaria i ha suposat la creacié de noves estratégies per
optimitzar el meu estudi.

Personalment, no he sigut mai d'utilitzar eines tecnologiques per a lestudi,
pero en els darrers anys, quan la tasca sha intensificat de manera exponencial,
poder comengar a introduir aquestes eines ha estat clau per poder optimitzar el
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temps. Aix0 m’ha suposat, primer, poder dedicar més temps a altres activitats;
segon, poder treballar molts més temes en menys temps, i tercer, poder
consultar mdltiples fonts alhora per poder aprofundir molt més. Per altra
banda, pel que fa a la consulta directa, si que tendeixo a ser més reservat perque
he vist nombrosos errors, i només la faig servir amb eines de les quals puc estar
segur que el que s€m comenta prové de fonts objectives i referenciables.

Meés enlla, crec que la IA esdevé una gran eina per alestudi, pero feta la llei, feta
la trampa. S6n multiples els errors que encara cometen tot i proporcionar-nos
la informacid necessaria i encara hi ha forca aspectes a millorar tant en aquest
camp com en el camp de la generaci6é d’'imatges o esquemes, i en la deteccié de
plagis de treballs que shan redactat mitjancant aquestes eines. Crec que no és el
mateix redactar tu mateix un treball i utilitzar la IA com a assisténcia sobretot
per a la recerca d’informacié que demanar-li que el faci. A més, sha de tenir
present que, malauradament, pel sistema en el qual vivim, no tothom té els
mateixos recursos ni oportunitats; per tant, com podem pretendre fer-ne un us
generalitzat si no treballem les mancances del sistema primer?

En definitiva, és i sera una eina molt util en el camp académic, pero aquest
canvi ha de venir acompanyat d’'una regulacié que n'asseguri I'as responsable,
que no suposi la substituci6 del pensament critic que hauriem de tenir totes
les persones i que, abans d’apostar per una inversio gegantina en aquesta area,
advoquem per potenciar la qualitat docent dels nostres centres.

Adriana Becerra, estudiant de 1r curs del grau de Medicina

Es evident que la IA ha guanyat protagonisme aquests wltims anys. Jo la
vaig conéixer per primera vegada el 2022, quan a lescola un company li va
demanar a ChatGPT que fes la seva part d’'un treball que haviem de fer en
grup i tota la informacié que li havia proporcionat era erronia. Aixd no vol
dir que no sigui util; opino tot al contrari, pot ser molt profitosa, perd només
si se’'n fa un Us responsable i amb sentit critic.

En l'ambit universitari, la IA hauria de veure’s com una eina de suport, per
exemple, com a primera orientaci6 sobre temes dels quals no hi entens. Crec
que, tot i que pot assumir algunes funcions docents, el professorat aporta un
pensament critic i una capacitat de relacionar teoria i practica que la IA no pot
fer. Tot i aixo, crec que shauria de desenvolupar un nou enfocament educatiu
que integri tant els punts forts com les limitacions d'aquestes eines digitals.

En el meu cas, l'utilitzo sobretot a I'hora de fer tasques que manualment
tardaria més temps a fer: fer un resum dels apunts per estudiar, fer preguntes
sobre els arxius que hi adjunto o, fins i tot, que mexpliqui d'una manera més
senzilla una informacié que no entenc. Aixi doncs, des del meu punt de
vista, un dels grans avantatges és que ofereix una educacié personalitzada; la
possibilitat de tenir un tutor virtual per a tot el que necessitis i en qualsevol
moment, cosa que evidentment ajuda al procés d'aprenentatge i destudi.
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Evidentment, igual que la intel-ligéncia artificial té punts positius, també
pot comportar inconvenients. Considero que dels més importants seria que
es generés una dependencia d'aquestes eines digitals, que se’n fes un ts abusiu
i que, en conseqiiéncia, la persona no raoni, no faci servir les seves propies
capacitats i no pensi per si sola. Un altre problema és que en molts casos
sinventa tant informacié com referencies.

En resum, considero que la IA és una eina molt util en la formacié
universitaria, sobretot per agilitzar tasques i oferir suport personalitzat. A
més, opino que la IA hauria d’integrar-se en un nou enfocament educatiu;
d’aquesta manera pot ser un recurs complementari que enriqueixi el procés
daprenentatge sense substituir la figura humana.

Conclusions

Susana Mantas, Rosa Noell

La incorporaci6 de la IA en leducacié universitaria constitueix un dels canvis
meés significatius de les darreres décades. Lluny de ser una eina merament
instrumental, la TA impacta transversalment en els processos de planificacio,
desenvolupament i avaluacié de lactivitat docent, alhora que transforma
profundament els rols tradicionals del professorat i de lestudiantat.

Les evidéncies recollides en aquest capitol mostren que la IA pot actuar
com a catalitzador d’'una innovacié educativa amb gran potencial per
millorar la personalitzacié de l'aprenentatge, optimitzar el temps docent i
oferir retroalimentacié immediata i adaptativa. Tanmateix, aquest potencial
només es materialitza plenament quan sacompanya d’'un us pedagogicament
fonamentat, éticament responsable i criticament reflexionat.

En aquest sentit, es posa de manifest la necessitat de redefinir el rol del
docent, en tant que la IA allibera el professorat de tasques rutinaries i
administratives, i li permet enfocar-se en la personalitzacio de l'aprenentatge,
la innovacié pedagogica i l'acompanyament huma de I'alumnat. El professorat
passa de ser un transmissor de coneixements a esdevenir un facilitador
daprenentatges, impel-lit a guiar l'alumnat en I'ts critic i étic de les tecnologies
emergents. Aix0 comporta la necessitat de lactualitzacié competencial
constant del professorat, amb suport institucional i formatiu adequat.

Paral-lelament, lestudiantat ha de desenvolupar competéncies digitals
avancades, capacitat dautoregulacid, pensament critic i criteri étic per gestionar
de manera activa els processos d’aprenentatge en entorns digitals cada vegada
més complexos. Lus acritic o exclusivament instrumental de la IA pot comportar
riscos associats a la desinformacio, la pérdua dautonomia i lempobriment
cognitiu, riscos que cal anticipar i mitigar des de la formacié universitaria. Per
pal-liar aquests efectes, es posa de manifest la necessitat que l'alumnat universitari
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es redefineixi cap a un perfil més autonom, critic i proactiu, amb la necessitat de
gestionar grans volums d’informacid i desenvolupar competencies digitals.

Finalment, els testimonis de I'alumnat recollits en aquest capitol aporten
una perspectiva valuosa que posa de manifest, d'una banda, I'ds intensiu,
pero desigual, daquestes eines i, de laltra, la necessitat de generar espais de
formacid i debat critic que promoguin I'iis conscient i responsable de la IA en
contextos educatius. Alhora, la docéncia universitaria es veu enriquida per
practiques emergents com la codocéncia amb la IA, l'avaluacié automatitzada,
‘aprenentatge basat en projectes i simulacions intel-ligents, aixi com per la
globalitzacid educativa creixent.

En conclusié, la TA no només modifica com sensenya i com saprén,
siné que interpella el model educatiu universitari en conjunt. Davant
daquest escenari, cal garantir que la integracié de la IA no comprometi
els valors fonamentals de leducacié superior: letica, la qualitat, la inclusio,
la humanitzacié i el pensament critic. La universitat té avui loportunitat
i la responsabilitat desdevenir un actor clau, oferint formacié i suport als
docents, i assegurant lequitat digital per evitar desigualtats. Només aixi la IA
podra contribuir a una educacié més personalitzada, inclusiva i de qualitat.

En finalitzar la lectura daquest capitol, se’ns plantegen diverses preguntes que
deixem obertes amb lobjectiu destimular la reflexié col-lectiva dins la comunitat
educativa: estem preparant el nostre sistema educatiu per a aquest canvi amb
equitat, responsabilitat i sensibilitat? Estem vetllant perqué aquesta transformacio
tecnologica serveixi realment les persones i el coneixement? El professorat esta
preparat per assumir aquest nou rol? Estem proporcionant a l'alumnat les eines
necessaries per fer un us responsable i etic daquesta tecnologia?
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